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 Dans notre recherche-intervention, nous nous sommes questionnée sur les façons 
d’instaurer motivation et culture de l’écrit dans la classe de français, chez les élèves du 
présecondaire à la cinquième secondaire, inscrits à la Formation Générale aux Adultes 
(FGA) au Centre Marchand de la Commission scolaire de la Rivière-du-Nord, à travers un 
processus créateur authentique et signifiant qui modifie les rapports parfois difficiles entre 
les élèves et l’écrit.  Tout en tenant compte des caractéristiques des élèves concernés, nous 
avons abordé, entre autres, la créativité, le rapport entre soi, l’autre et le monde grâce à 
l’écriture libre, les interactions entre la lecture, l’écriture et l’oral, la motivation, le savoir-
écrire en tant que compétence, le plaisir du texte et la démocratisation de l’écrit. Proposant 
une vision renouvelée de l’écriture, nous avons inclus dans nos classes des activités qui 
rompaient avec l’enseignement traditionnel du français (les ateliers d’écriture) et des outils 
qui favorisaient la continuité des tâches et l’autoévaluation (le portfolio de présentation, le 
recueil et la bande-annonce). Ces tâches nous ont permis d’instaurer une culture de l’écrit et 
d’agir sur la motivation des élèves. Nous en sommes arrivée à produire une analyse critique 
des modes d’intervention à privilégier pour que le processus créateur occupe la place qui lui 
revient dans la classe de français et pour que l’engagement des élèves, dans l’acte d’écrire, 
devienne plus signifiant et plus authentique, donc, conséquemment, plus motivant. Bref, 
conformément à l’esprit du renouveau pédagogique qui a fait son entrée au secondaire en 
2005, nous souhaitons que notre recherche aide les enseignants de français à réévaluer 
l’importance du processus créateur, lequel fait partie intégrante de l’acte d’écrire, acte qui, 









 La rédaction de cet essai semble en lien logique avec notre parcours universitaire et 
avec nos réflexions passées et actuelles sur la création. En 2001, nous terminions une 
maitrise en Études Littéraires en rédigeant un mémoire intitulé L’art et l’artiste chez Anaïs 
Nin, de l’autoanalyse à la sublimation du réel, dans lequel notre intérêt pour l’écriture en 
tant qu’art permettant l’affirmation de soi était souligné. Enseignante en français depuis 
plusieurs années et, dans une carrière parallèle, auteure aux éditions Stanké et Libre 
Expression, nous ne pouvions qu’être préoccupée par la question de l’écriture chez nos 
élèves. Touchée par leur manque évident de plaisir à écrire dans nos classes de la 
Formation Générale aux Adultes (FGA), inquiète de l’absence partielle ou totale de 
motivation dans les tâches d’écriture présentées en classe et dans les programmes 
ministériels, nous ne pouvions passer outre cette belle occasion de réfléchir sur la culture de 
l’écrit dans la classe de français et sur les solutions susceptibles d’améliorer la perception et 
la relation entre les élèves et le texte à produire.  
 
 L’essai suivant se penche donc sur le processus créateur, en écriture, en tant que 
source de motivation générateur d’une culture de l’écrit dans la classe de français à la FGA. 
Plus précisément, notre recherche dresse le portrait critique d’interventions en lien avec le 
processus créateur et la motivation, ces interventions ayant été mises en œuvre dans deux 
groupes réunissant des élèves du présecondaire à la quatrième secondaire, âgés de 18 à 45 
ans inscrits au Centre Marchand de la Commission scolaire de la Rivière-du-Nord. Par 
conséquent, nos objectifs de recherche consistent à explorer les processus aptes à aider les 
enseignants de la FGA à instaurer une culture de l’écrit qui ressemble aux jeunes adultes en 
formation et à découvrir comment cette culture peut aider les élèves à modifier certaines 
perspectives sur l’écriture pour qu’ils s’investissent davantage dans les tâches proposées et 
qu’ils progressent de manière plus significative dans leurs apprentissages. Plus encore, nous 
avons cherché à comprendre ce qui pouvait transformer les pratiques d’écriture à la 
formation aux adultes. 
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 Loin de nous l’idée de discréditer, dans cette recherche, l’importance des codes 
linguistiques ou la nécessité, à certains moments précis, d’étudier les modèles, les genres et 
leurs similitudes. Il ne faudrait pas croire que nous rejetons drastiquement et en tout temps 
les moules traditionnels. Cette recherche s’intéresse plutôt à ce qui manque dans les classes 
de français actuelles, à la FGA, du présecondaire à la cinquième secondaire, soit cette 
liberté d’écrire librement, pour le plaisir du texte, et la culture d’une forme d’écrit plus près 
de l’élève en tant que scripteur singulier, inventif, en relation avec l’Autre et le Monde. La 
FGA a tendance à ancrer les savoirs que dans une perspective pragmatique : l’urgence de 
terminer des études secondaires pour aller sur le marché du travail est omniprésente. 
Pourtant, nous le constatons chaque jour, les élèves adultes ont envie de s’exprimer. Ils ont 
besoin de développer une créativité souvent refoulée, d’écrire pour « se nommer, se 
connaître, se construire » (Ouellette-Michalska, 2010, p. 15).  
 
 Le premier chapitre de notre essai présente la problématique qui nous intéresse, soit 
ce constat que motivation et plaisir riment rarement avec écriture dans les classes de 
français du secteur adulte. Nous y décrivons le contexte du problème et ses manifestations, 
les perceptions des acteurs ainsi que les causes possibles. Nous y présentons également une 
recension des écrits sur le plaisir du texte, la relation entre le Soi, l’Autre et le Monde; les 
interactions entre la lecture, l’écriture et l’oral; la motivation et la culture de l’écrit. Le 
deuxième chapitre expose le cadre de référence. Ainsi, des concepts comme l’imagination 
et la créativité, le savoir-écrire en tant que compétence et performance, la démocratisation 
de l’écrit, la mise en œuvre de la pensée créatrice et l’actualisation du potentiel sont 
expliqués et nous amènent à formuler une question spécifique de recherche. Le troisième 
chapitre pose les balises méthodologiques de notre recherche qui, à travers l’exploitation 
d’activités telles la tenue de dix ateliers d’écriture, l’élaboration d’un portfolio de 
présentation, d’un recueil de textes et d’une bande-annonce veut agir sur les perceptions des 
apprenants par rapport à l’acte d’écrire et sur le développement d’une culture différente de 
l’écrit, dans la classe de français. Enfin, le quatrième chapitre propose des pistes de 
solutions en regard du problème de recherche et des interventions effectuées en classe. 
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Dans une telle mesure, les observations et les analyses, qui feront suite aux activités 
proposées aux élèves, seront décrites de façon approfondie ce qui, nous l’espérons, 
permettra aux enseignants de porter un regard neuf sur les pratiques d’écriture dans leur 





















PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE 
 
1. PRÉSENTATION DU PROBLÈME GÉNÉRAL DE RECHERCHE 
 
 La classe de français se veut, plus que toute autre classe, un espace ouvert sur la 
culture et sur le monde. Depuis l’implantation de la Réforme au secondaire (2005), plus que 
par le passé où elle était davantage considérée comme un geste mécanique à travers lequel 
les exercices de répétition et d’imitation étaient privilégiés, l’écriture doit être appréhendée 
en tant que lieu d’exploration dans lequel éclosent l’esprit créateur et le jugement critique, 
dans lequel les visions de Soi, de l’Autre et du Monde surgissent, se construisent, se 
confrontent et évoluent. De surcroit, l’écriture se manifeste dorénavant à travers des médias 
qui soulèvent de nouvelles façons de s’exprimer. La compétence disciplinaire Écrire des 
textes variés présuppose à la fois une réflexion sur les différents contextes d’écriture et un 
regard analytique sur les enjeux que la qualité de la langue sous-tend. Elle est une porte 
ouverte sur les cultures premières, celles des élèves de tous les âges, de tous les niveaux, 
forts ou faibles, et de toutes les nations, qui peuvent actualiser leur potentiel à travers l’acte 
d’écrire. Lieu de découverte, d’échange, de construction de soi, l’écriture devrait donc 
constituer un espace à travers lequel la créativité permet le développement intérieur en 
même temps qu’il trouve écho dans le dehors. 
 
  Or, l’écriture, qui est censée représenter une possibilité de libre expression, de 
destruction des tabous, d’ouverture sur l’imaginaire (Bon, 2012), est souvent perçue par les 
élèves comme une tâche pénible, ennuyeuse, voire démotivante (Roy-Mercier et Chartrand, 
2012) et, par les enseignants, comme une tâche essentielle, mais peu exploitée ou, du 
moins, exploitée de façon peu novatrice. En effet, tout nous porte à croire que les pratiques 
en écriture ont très peu évolué au cours des dernières années et que les enseignants de 
français ont tendance à enraciner les élèves dans le connu: ils proposent des modèles assez 
rigides que les élèves doivent suivre précisément et sans détour, et accordent une 
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prédominance au respect du code linguistique (Chartrand et Lord, 2012). Le processus 
créateur, à travers lequel les apprenants sont appelés à modéliser leurs univers écrits à partir 
de leurs lectures et de leurs repères culturels (Gouvernement du Québec, 2009a), demeure 
embryonnaire et la sensibilité esthétique des élèves reste peu développée. 
 
 Nous croyons que les élèves auraient avantage à être encouragés à s’investir de 
manière plus éclatée et plus inventive dans le processus créateur, qu’ils y trouveraient 
motivation et signifiance et que leur engagement personnel et social en serait augmenté. 
Plusieurs en conviennent : les activités d’écriture, même si elles sont considérées comme 
étant essentielles à l’apprentissage du français et à son utilisation adéquate dans la vie 
quotidienne, sont très peu exploitées en classe (Chartrand et Lord, 2013). Plus encore, 
quand elles le sont, elles demeurent rudimentaires, s’inscrivent dans des modèles préétablis 
dont les élèves peuvent difficilement déroger et permettent rarement le développement du 
potentiel créateur, lequel semble considéré comme un don réservé à quelques-uns, l’élite, 
en somme, d’où se trouve exclue la majorité de la classe.  Nombre d’élèves sont angoissés 
par la page blanche, incapables de s’investir activement, personnellement et de façon 
originale. Peu valorisé en classe, le processus créateur s’efface devant l’importance du 
produit final, celui-là seul qui, généralement, sera soumis à l’évaluation et au jugement 
critique.  
 
 Enfin, dans un tel contexte, il va sans dire que les élèves éprouvent peu de plaisir à 
écrire. Ce sentiment n’est, en fait, pas très nouveau. L’écriture en tant qu’acte créateur est 
rarement mise en œuvre dans la classe de français et ce, malgré la Réforme. Depuis des 
lustres, l’écriture est considérée comme un lieu d’application des règles grammaticales, 
orthographiques et syntaxiques (Chevrel, 2006). Si la Réforme accorde une certaine 
importance à la forme et à la cohérence textuelle, il n’en demeure pas moins que 
l’originalité, l’éclatement de la sacro-sainte forme et le dépassement du genre prédéterminé 
ne sont à peu près jamais encouragés. Le processus créateur qui mène à la production d’un 
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texte l’est encore moins. Le travail réflexif sur le brouillon tourne principalement autour de 
l’autocorrection linguistique : les enseignants demandent aux élèves d’appliquer des codes 
tels le code PACO (Ponctuation, Accords, Conjugaison, Orthographe), le SPOG (Syntaxe, 
Ponctuation, Orthographe, Grammaire) ou d’autres et le tour est joué! Nous croyons que 
cela est nettement insuffisant, qu’il y a réduction, dans ces cas, de l’acte d’écrire à une 
application de règles qui n’appellent pas l’implication intime et originale des élèves.  
 
 La motivation des élèves est habituellement tributaire du plaisir qu’ils trouvent à 
s’engager dans des tâches qui leur demandent de s’investir personnellement et de façon 
authentique (Viau, 2009). La revalorisation du processus créateur et la mise en place d’une 
réelle culture de l’écrit ne pourraient-elles pas, dès lors, devenir des sources de motivation 
importantes en écriture? N’y aurait-il pas lieu de démocratiser l’acte créateur, non pas dans 
le but de former des auteurs, mais plutôt pour amener les élèves à utiliser l’écriture comme 
mode d’appréhension de Soi, de l’Autre et du Monde? Nous croyons fermement que oui, et 
c’est à partir de cette conviction profonde que nous écrivons cet essai. Précisons-le, nous 
n’avons pas l’intention de dévaloriser la grammaire au profit du processus créateur. 
Seulement, le problème du plaisir perdu (ou jamais acquis?) d’écrire nous préoccupe 
particulièrement, et c’est sur ce point précis que nous choisissons de concentrer nos efforts, 
dans cette recherche. 
 
1.1 Pertinence de la recherche 
 
 Les enseignants de français se plaignent souvent de la piètre qualité des écrits que 
les élèves proposent et de leur manque de motivation en écriture. Peu enclins à sortir des 
sentiers battus, ils suggèrent souvent des modèles d’écriture figés qui encouragent rarement 
les élèves à développer leur potentiel créateur et à s’engager significativement et 
personnellement dans leurs écrits. Encore aujourd’hui, le modèle traditionnel de la 
rédaction, que nous définirons de façon plus détaillée ultérieurement, reste ancré dans la 
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classe de français. Nous croyons qu’il est important de coconstruire une culture de l’écrit en 
classe, et que cette culture ne peut se développer sans une revalorisation et une pratique du 
processus créateur à l’intérieur même de la classe de français, grâce à la collaboration 
maitre-élèves et aux interactions entre les pairs et les textes (ceux de référence et ceux 
produits en ateliers). Nous croyons que cultiver l’écrit permettra à nombre d’élèves de 
renouer avec une activité qui est primordiale pour un fonctionnement social et 
professionnel harmonieux. Notre recherche permettra aux enseignants de français d’investir 
l’écriture dans leur classe, à certains moments donnés, d’une façon nouvelle, de toucher 
davantage les élèves et d’amener éventuellement ceux-ci à devenir compétents en écriture, 
c’est-à-dire à écrire, selon le Programme de formation de l’école québécoise (PFÉQ), des 
textes cohérents, adaptés aux situations d’écriture, bien construits et justes, en ayant recours 
à des stratégies appropriées (Gouvernement du Québec, 2009a). S’agit-il là de la réelle 
définition du savoir écrire? En partie seulement, mais sur cela nous reviendrons dans le 
deuxième chapitre de cet essai. 
 
 Nous le savons, la motivation est souvent la pierre angulaire des apprentissages, et 
c’est à travers un engagement profond de l’apprenant que cette motivation apparait. Nous 
ne croyons pas détenir la clé du succès, mais nous souhaitons, à travers notre recherche et 
conformément à l’esprit de la Réforme, aider les enseignants de français à reconsidérer 
l’importance du processus créateur, lequel fait partie intégrante de l’acte d’écrire, acte qui, 
lui-même, s’inscrit dans une continuité évolutive qui est, jusqu’à maintenant, encore très 
peu considérée (Chartrand et Falardeau, 2008). 
 
 Il faut l’avouer, dynamiser et renouveler les pratiques d’écriture requiert temps et 
inventivité, ce dont les enseignants ne disposent pas toujours. Notre recherche a pour but 
d’objectiver les problèmes reliés aux pratiques d’écriture peu motivantes dans la classe de 
français et d’explorer le processus créateur, à travers l’expérimentation d’activités aptes à 
revitaliser la culture de l’écrit. Certes, certains tenants de la Réforme pourraient objecter 
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que les nouveaux programmes tendent à ancrer les apprentissages dans le réel et visent à 
qualifier dans un monde en changement (Gouvernement du Québec, 2009b), ce à quoi nous 
répondrions que la créativité, si mal définie dans le PFÉQ, fait bel et bien partie des 
exigences authentiques du monde contemporain et que l’écriture telle que nous la 
proposons dans cet essai contribue plus que jamais et de façon originale, à l’instruction 
dans un monde du savoir, à la socialisation dans un monde pluraliste et à la qualification 
dans un monde en constante évolution dans lequel la créativité permet de se démarquer. 
 
2. CONTEXTE DU PROBLÈME 
 
 D’un point de vue très personnel, il va sans dire que notre parcours universitaire en 
études littéraires, jusqu’au niveau supérieur, puis, plus récemment, notre cheminement en 
sciences de l’éducation nous ont amenée à développer des préoccupations importantes pour 
l’intégration de la littérature en enseignement au secondaire et pour l’instauration d’une 
culture de l’écrit dans la classe de français. Parallèlement, l’expérience professionnelle de 
l’écriture, qui se solde, depuis quelques années, par la publication ponctuelle de romans, 
nous épaule dans notre compréhension des étapes qui mènent des premiers jets de l’écriture 
à la réécriture du texte et à la présentation publique. En effet, nous avons expérimenté le 
processus créateur menant à l’édition, alors même que nous étions plongée au cœur de la 
maitrise en enseignement, ce qui nous a permis de poser un regard réflexif sur nos propres 
pratiques en écriture et sur notre plaisir d’écrire, en plus de nous questionner sur ce qui était 
mis en jeu dans l’enseignement du savoir-écrire. 
 
 Nous remarquons à quel point la culture de l’écrit est cloisonnée, orthodoxe, parfois 
même embryonnaire, dans les classes de français. Malgré le renouveau pédagogique qui 
encourage les enseignants à privilégier des compétences transversales telles la mise en 
œuvre de la pensée créatrice et l’actualisation du potentiel (Gouvernement du Québec, 
2009c), les enseignants peinent à faire sortir les élèves des sentiers battus et présentent 
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souvent l’écriture comme un devoir de conformité avec des formes et des exigences 
linguistiques réglées d’avance, qui ont très peu à voir avec le processus créateur lequel, 
pourtant, permet la mise en œuvre des compétences mentionnées plus haut. Selon nos 
observations, les élèves, pour leur part, considèrent l’écriture comme une tâche longue et 
pénible, d’où le plaisir est en général exclu. Peu motivés à écrire, ils s’engagent de façon 
plutôt insignifiante dans les tâches d’écriture qui deviennent des actes mécaniques, comme 
ils l’ont presque toujours été, dans les milieux scolaires. Est-ce à dire que, malgré la 
Réforme, les choses ont très peu changé, en ce qui concerne l’écrit, dans la classe de 
français? Sans doute. Ne serait-il pas temps, dans un tel contexte, d’amener les enseignants 
et les élèves à modifier leur rapport à l’écrit? Sans doute, aussi. 
 
 Sensible aux multiples possibilités que la création offre aux élèves, notamment aux 
élèves en difficulté d’apprentissage avec lesquels nous travaillons depuis quelques années, 
nous n’avons pas l’ambition de devenir animatrice officielle d’ateliers d’écriture ni la 
prétention de vouloir former de futurs écrivains. Nous considérons l’expérience de 
l’écriture en tant que lieu d’apprentissage et de développement de soi, signifiant et 
transférable, et c’est en tant qu’enseignante désireuse de tisser des liens entre les cultures 
première (les cultures variées des élèves) et seconde (la culture des experts en littérature : 
critiques, auteurs, universitaires), et de mettre en œuvre des compétences davantage que des 
performances, que nous rédigeons cet essai et espérons trouver des solutions à la 
démotivation des élèves par rapport aux tâches d’écriture. 
 
2.1 Repères historiques 
 
 Le problème de l’écriture ne date pas d’hier. Autrefois, d’ailleurs, l’écriture était 
perçue comme un aboutissement et ne se pratiquait que dans les classes supérieures avec, 
bien entendu, des maitres différents pour l’écriture et pour la lecture, cette dernière sous-
discipline du français étant beaucoup plus développée que l’écrit. C’est vers 1840 avec, 
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nous le comprendrons, l’arrivée de la plume métallique et des cahiers que les pratiques en 
écriture se modifieront et permettront, au XIXe siècle, l’entrée en scène de la rédaction et de 
la composition, à visée essentiellement morale (Chartier et Hébrard 1994). Dès cette 
époque, le débat était ouvert quant à ce qu’il fallait faire écrire aux enfants « du peuple » : 
alors que certains s’offusquaient à l’idée d’en faire des littérateurs, d’autres estimaient que 
la plume relevait de l’âme et que, chacun ayant une âme, même l’homme du petit peuple, 
fut-il balayeur ou buandier, tout le monde pouvait écrire (Garcia-Debanc, 2007). À partir de 
1923, le parcours scolaire est essentiellement marqué par les textes du patrimoine. 
Parallèlement, le bon élève est celui qui applique les règles. Ce n’est que vers 1970 que les 
enseignants commencent à appréhender l’écriture comme moteur potentiel d’autres 
apprentissages et que les interactions entre la lecture et l’écrit interviennent. La lecture 
constitue alors un lieu privilégié pour élaborer des outils, sous forme de grilles de critères 
formels ou, tout simplement, de questionnaires explicites, qui seront réinvestis à l’écrit. 
Pourtant, les activités d’écriture demeurent des tâches décrochées, orientées en fonction de 
points de langue précis, faisant du processus créateur le parent pauvre de la classe de 
français.  
 
 Encore aujourd’hui, c’est la fonction utilitaire de la langue qui prédomine sur la 
fonction esthétique ou euphorique, et force est de constater que les élèves éprouvent 
toujours de grandes difficultés en français. À cet effet, notons que plus d’un élève sur 
quatre n’obtient pas la note de passage à l’épreuve ministérielle d’écriture de cinquième 
secondaire (Dions-Viens, 2014). Notre propos vise donc à renverser les modèles 
conventionnels de la rédaction en approchant le problème de l’écriture dans le sens inverse 
de la tradition, c’est-à-dire en abordant l’acte d’écrire par le plaisir, pour en arriver à 






2.2 Manifestations concrètes du problème 
 
 Si les élèves doués ont plus de facilité à écrire (mais facilité égale-t-elle plaisir?), les 
élèves faibles, eux, s’engagent difficilement dans les tâches d’écriture, telles que présentées 
traditionnellement. Plus encore, malgré les efforts que la majorité des élèves, forts ou 
faibles, fournissent, peu d’entre eux sont véritablement motivés par la tâche et, il faut le 
noter, les efforts fournis sont inévitablement tournés vers le produit final. Demandons aux 
élèves ce qu’est bien écrire et, sans hésitation, ils nous répondront que c’est savoir écrire 
sans fautes (Chartrand et Lord, 2010a). En partie, ils auront raison de fournir une telle 
réponse, c’est ce à quoi ils ont été entrainés depuis le primaire, mais ne pas faire de fautes, 
est-ce suffisant pour bien écrire? Cette question nous intéresse particulièrement. 
 
 En général, les élèves écrivent mécaniquement, pour répondre à des exigences 
précises, habituellement reliées à la forme, à la syntaxe, à la grammaire et à l’orthographe. 
Ils doivent produire quelque chose de conforme à ce qui est demandé, généralement, en 
fonction « du rituel pédagogiste de la rédaction qui ne permet, à la rigueur, qu’un très 
médiocre apprentissage "sur le tas", et ne portant, en fin de compte, que sur un élément 
préscriptural – le "genre scolaire" appelé rédaction. » (Halté, 1989b, p.11)  
 
 Dans la classe de français, l’écriture est une technique, une production : les élèves y 
apprennent l’importance de la structure, souvent présentée de façon très linéaire, et ils sont 
forcés à composer un plan strict. Longtemps, d’ailleurs, ce plan uniforme a été évalué. 
Nombreux sont ceux (et nous en sommes!) qui remplissaient le formulaire du plan après 
avoir rédigé le texte lui-même : c’était, par conséquent, un moyen sûr d’obtenir une note 
parfaite. Parallèlement, des protocoles d’autocorrection essentiellement linguistiques sont 
fréquemment expliqués et strictement appliqués. Ils font partie intégrante de l’étape de 
réécriture, laquelle se limite souvent à une simple correction des fautes sans s’élargir à un 
véritable travail sur le texte au sens où nous le décrirons dans le chapitre 4 de cet essai. La 
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correction orthographique et grammaticale fait certes partie intégrante d’un processus 
(final!) de production d’un texte destiné à un public, en l’occurrence, dans le cas des élèves, 
à l’enseignant. Pourtant, là ne se concentrent pas nos intérêts de recherche, lesquels se 
tournent plutôt vers le processus d’élaboration du texte. Nous soulevons l’hypothèse que, 
dans toutes les manifestations concrètes de l’écriture, dans le cadre du cours de français, le 
plaisir d’écrire est cruellement mis de côté. D’ailleurs, pour plusieurs, les activités 
d’écriture constituent des activités de couronnement, des lieux d’investissement des savoirs 
grammaticaux, orthographiques et syntaxiques, sans plus. C’est ce sans plus qui nous 
interpelle, cette conviction très traditionnelle qu’il faut savoir d’abord, en écriture, comme 
si le savoir-écrire ne pouvait pas se construire dans l’action. Jean-François Halté (1989b) 
pense le savoir-écrire en tant que structure dynamique et mosaïcale, ainsi qu’en tant que 
savoir comment (apprendre à) bien plus qu’en tant que savoir que (apprendre que). 
Apprendre à écrire autrement : voilà la dimension de l’écriture que nos interventions 
mettront en lumière. 
 
 Enfin, les problèmes d’écriture se manifestent également dans ce blocage devant la 
page blanche, qui devient, pour l’élève, le symptôme plus ou moins conscient et 
relativement anxiogène d’un manque flagrant de confiance en lui et en ses compétences. 
Les scripteurs, et certains enseignants, entretiennent parfois cette idée que, souvent 
(toujours?), si l’écriture ne vient pas du premier coup, elle ne viendra jamais. Encore, ce 
prérequis du don envahit la classe de français et surcharge les tâches d’écriture d’une 
perception d’incontrôlabilité en même temps que cela déresponsabilise les élèves en regard 
de ce qu’ils peuvent faire. L’écriture constitue, aux yeux de plusieurs, une discipline à part, 
antidémocratique dans le sens où seuls les élus ont une chance de réussir vraiment, alors 
qu’elle traverse pourtant toutes les disciplines, comme un métaprogramme où tous les 




2.3 Perceptions des acteurs 
 
 Qu’est-ce qui est important, dans la classe de français? Que pensent les élèves et les 
enseignants du processus créateur? Quelles sont leurs perceptions de l’écriture? L’invention 
et l’acte créateur font-ils partie de leurs préoccupations? Les élèves ont-ils la possibilité de 
déroger des règles et des carcans étouffants des formes et des codes de la langue pour aller 
vers ce dérèglement, vers cette rupture, ce déséquilibre dont Roland Barthes (1973) parle et 
que nous décrirons plus tard comme une porte d’accès sur la jouissance du texte? 
 
 Ce que nous comprenons, c’est qu’en 25 ans, l’enseignement de l’écriture au 
secondaire et ses représentations ont très peu changé (Chartrand et Lord, 2013).  Certes, les 
enseignants jugent que la compétence disciplinaire Écrire des textes variés est la plus 
importante (Chartrand et Lord, 2010a). Pourtant, les constats faisant suite à l’analyse des 
perceptions des enseignants lors de l’État des lieux sur l’enseignement du français (ÉLEF) 
nous interpellent. On y admet que les activités d’écriture, bien qu’elles soient considérées 
comme essentielles au développement des compétences en français, s’avèrent peu 
pratiquées en classe, peu importe le milieu socioéconomique. En termes de fréquence, elles 
arrivent en quatrième place, derrière les activités de grammaire, de lecture et de 
vocabulaire. En effet, la principale préoccupation des enseignants de français semble la 
maitrise de l’orthographe et de la grammaire par les élèves (Chevrel, 2006). Les 
enseignants ont une approche fonctionnelle et normative de la langue et, incontestablement, 
les élèves ont des perceptions très proches de celles de leurs maitres. Ceux-ci estiment que 
la qualité du français s’est détériorée depuis 10 ans (Chartrand et Lord, 2010b) et près de la 
moitié juge « insuffisantes les compétences en écriture des élèves à la fin du secondaire » 
(Ibid., p. 23), ce qui rejoint les perceptions des élèves dont seulement 68% jugent qu’à la 
fin du secondaire, ils ont acquis les compétences nécessaires à l’écrit, contre 83% en lecture 
et 78% à l’oral (Roy-Mercier et Chartrand, 2012). Le tableau 1 fournit un bon aperçu des 
perceptions des enseignants par rapport à l’importance des notions d’écriture. 
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Tableau 1 : Activités de français et pourcentage des enseignants qui leur accordent une très 
grande et une grande importance 
 
Éléments favorisant le développement de la compétence à écrire? % 
Appliquer la plupart du temps les règles de grammaire 99 
Employer un vocabulaire correct 99 
Résumer ou reformuler un message dans leurs propres mots 96 
Défendre leur point de vue 96 
Rédiger des textes d’information 88 
Rédiger différentes sortes de lettres 74 
Présentation matérielle soignée 67 
Remplir des formulaires 51 
Composer des poèmes et de courts récits 45 
(Chartrand et Lord, 2010a, p.31) 
  
 Ainsi, 99% des enseignants interrogés lors de l’enquête ÉLEF, répondent que les 
élèves compétents en français sont ceux qui appliquent la plupart du temps les règles ainsi 
que ceux qui utilisent un vocabulaire correct (Ibid.). La capacité à écrire des poèmes ou de 
courts récits, que nous lions étroitement à ce que nous définirons plus tard comme l’écriture 
d’invention, arrive bien en bas de la liste! En parallèle, les annotations des enseignants sur 
les productions écrites des élèves portent massivement sur la forme, sur la langue, le code 
et la syntaxe, très peu sur le fond, le contenu ou la fiction (Roberge, 2008). L’écriture est 
d’abord et avant tout perçue comme une technique et le reste, soit tout ce qui concerne 
l’esthétique, le style, l’inventivité, apparait difficile, voire impossible à enseigner, ce qui 
ramène à ce problème de l’enseignabilité des savoir-faire. Longtemps, et aujourd’hui 
encore, nous l’avons noté, l’écriture a été considérée comme un don séparant 
inexorablement les talentueux des autres, renforçant ainsi le mythe que l’écriture ne 
s’enseigne pas. Ces perceptions qui perdurent doivent impérativement changer pour que les 
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élèves soient motivés à écrire et qu’ils acceptent de s’investir significativement dans leurs 
écrits. 
 
2.4 Causes possibles 
  
 Pourquoi les enseignants accordent-ils si peu de place à l’écriture dans la classe de 
français, alors même qu’ils jugent cette activité primordiale? À la lumière des recherches 
actuelles, il est facile de répondre à cette question. En effet, si la production de textes 
n’occupe pas plus de temps aujourd’hui qu’en 1985 (Chartrand et Lord, 2010a), c’est sans 
doute parce que la charge de travail associée à cette tâche demeure considérable. Il est 
toutefois plus difficile de fournir des explications aux questions : « Pourquoi les élèves ne 
sont-ils pas motivés à écrire? » et « Pourquoi la façon d’envisager l’écriture, dans les 
milieux scolaires, a-t-elle à peine évolué depuis toutes ces années? ». 
 
 Nous l’admettons, la Réforme a modifié considérablement le visage de 
l’enseignement au Québec. Or, en portant attention à la compétence disciplinaire Écrire des 
textes variés (Gouvernement du Québec, 2009a), nous constatons que la composante Faire 
appel à sa créativité (Ibid.) ainsi que la famille de situations Créer en élaborant des textes 
« littéraires » (Ibid.) présentent des éléments intéressants liés au processus créateur… 
lesquels sont à peu près exclus des descriptions du développement des compétences et 
demeurent plutôt floues quant à leur définition dans les familles de situations. Est-ce à dire 
que le processus créateur tient peu dans la balance, contre le texte en tant que produit final? 
Et puis, pourquoi ces guillemets au mot « littéraire », qui hisse la littérature sur un piédestal 
apparemment inaccessible aux élèves? Est-ce dire aux enseignants que les écrits de leurs 
élèves n’ont rien à voir avec la vraie littérature? Est-ce rompre ce lien tellement fragile qui 
aurait pu exister entre la culture première, celle qui touche davantage les élèves, celle qu’ils 
lisent, écoutent, produisent, bref, celle qu’ils abordent avec plaisir parce qu’elle les 
concerne davantage et la culture seconde, qui crée une distance, un horizon permettant le 
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dédoublement entre l’action et la portée de l’action (Dumont, 1968)? Le renouveau 
pédagogique, qui offre une vision, somme toute, assez traditionnelle de l’écriture, présente 
un « malaise définitionnel » (Chartrand et Falardeau, 2008, p.163) en ce qui concerne 
l’appréciation des œuvres littéraires et fournit très peu de précisions sur ce qui pourrait 
constituer une culture de l’écrit. Le PFÉQ associe sans grande distinction langue et culture. 
« La langue n’est pas pensée comme un objet de culture, mais comme un véhicule de la 
culture, ce qui est cohérent avec la conception instrumentale de la culture qui imprègne ce 
programme. » (Ibid., p. 158)  Le PFÉQ présente aussi la langue comme un véhicule 
d’apprentissage qui traverse toutes les disciplines, l’élève devant assumer la responsabilité 
du transfert des faits de langue et des codes, un peu par magie. Le document ministériel 
avance que l’élève bâtit ses propres repères culturels à la condition d’être placé dans un 
contexte de cheminement culturel (Gouvernement du Québec, 2009a).  En écriture, ce 
cheminement s’appuie malheureusement trop souvent sur le nombre de mots à inclure dans 
un texte, qui augmente généralement d’un niveau à un autre, plus que sur une réelle culture 
de l’écrit en tant que lieu de convergence et de divergence, où éclosent les manifestations 
symboliques de la rencontre entre la culture individuelle et collective. 
 
 D’un point de vue historique, les modèles didactiques ont peu changé, en écriture. 
Encore aujourd’hui, la classe de français présente le modèle de la rédaction comme une 
succession d’opérations rationnelles : trouver des idées, dresser un plan, rédiger un 
brouillon, corriger, recopier. Ce modèle, basé sur une capacité plutôt stéréotypée à maitriser 
les règles insère l’écrit dans des cadres artificiels (Chabanne et Bucheton, 2002). Le modèle 
de la production d’écrits et d’évaluation critériée, très prisé par la Réforme, s’il fournit des 
outils cognitifs et élucide les processus rédactionnels en décrivant les dispositifs d’aide et 
en objectivant les composantes et les processus des tâches, demeure essentiellement tourné 
vers le produit fini (Ibid.). Il traite accessoirement du modèle de l’expression écrite proposé 
par Freinet (1994) avec les textes libres et les pratiques quotidiennes d’activités d’écriture 
diversifiées relevant de réelles pratiques sociales et dévoilant les pouvoirs exploratoires de 
l’écriture. De même, il valorise plus ou moins le modèle du sujet écrivant et des écrits 
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intermédiaires où il est question de mettre de l’ordre dans un monde intérieur, c’est-à-dire 
de s’investir dans l’idée que raconter une histoire ce n’est pas seulement obéir aux canons 
des genres, c’est donner du sens au monde et en organiser les significations par le biais de 
la métaphore narrative. C’est dire que, dans la classe de français, aujourd’hui encore, les 
tâches d’écriture et les tâches de structuration sont souvent confondues. Bref, le renouveau 
pédagogique renouvèle très timidement les pratiques en écriture. Il offre peu d’outils aux 
enseignants pour les aider à sortir des modèles classiques auxquels ils ont eux-mêmes été 
initiés, et accorde, lors des évaluations, tout le crédit au produit final, comme la tradition 
l’exige.  
 
 Par ailleurs, en lien avec le bagage cognitif des enseignants, n’y aurait-il pas lieu, 
pour expliquer le plaisir absent ou, du moins, déficient, des élèves en écriture, de réfléchir 
sur la relation que les enseignants ont eux-mêmes entretenue, alors qu’ils étaient aux études 
(ou qu’ils entretiennent encore), avec l’écrit? Nous pourrions facilement imaginer qu’un 
enseignant pour qui l’écriture a toujours été un supplice ou qui, simplement, a été formé 
dans un moule très orthodoxe et qui n’en a jamais dérogé peut difficilement transmettre à 
ses élèves la jouissance du texte, laquelle, nous le verrons plus tard, passe souvent par un 
déséquilibre, une confrontation avec les modèles préétablis, une sortie hors des normes 
formelles, voire syntaxiques et orthographiques. La question « Peut-on enseigner ce qu’on 
n’aime pas? » se pose. Nous n’en arrivons pas à la conclusion hasardeuse et plutôt utopique 
que les enseignants ne devraient qu’enseigner ce qu’ils aiment, ce qui, très certainement, 
aurait des répercussions graves sur le déroulement des apprentissages qui, très vite, 
deviendraient lacunaires. Nous mentionnons simplement que les enseignants de français 
devraient d’abord prendre conscience de leur propre rapport à l’écrit afin de mieux 
identifier leurs forces, leurs faiblesses, leurs appréhensions, et de guider les élèves vers une 




 À l’heure actuelle, grâce au passage du paradigme de l’enseignement au paradigme 
de l’apprentissage, les élèves sont placés au cœur de leurs apprentissages dont ils 
deviennent les principaux responsables.  Les rapports ambigus et difficiles qu’entretiennent 
les élèves qui n’entrent pas exactement dans le créneau exigé par l’écriture scolaire 
(Chartrand, 2009) ainsi que le sentiment de frustration que les freins à leur imagination et à 
leur désir, parfois inconscient, de liberté créatrice peut engendrer expliquent en partie le 
manque de motivation à écrire.   
 
3. RECENSION DES ÉCRITS 
 
 Retenir des écrits fait partie intégrante de notre démarche de recherche, parce que 
c’est à travers les textes des chercheurs que nous en sommes arrivée à saisir l’essentiel du 
problème qui se pose dans notre essai. Cette partie mettra donc en lumière la pensée 
d’auteurs-clés qui ont alimenté notre réflexion, qui nous ont guidée vers l’élaboration des 
concepts présentés dans le cadre de référence, soit la troisième partie de notre recherche, et 
qui nous ont fait cheminer vers les résultats qui seront détaillés en quatrième partie. 
 
3.1 De l’imagination à la créativité 
 
 L’imagination échappe aux définitions rigoureuses. Multiforme, relevant à la fois 
des facteurs intellectuels, affectifs et inconscients, elle occupe une fonction symbolique à 
travers laquelle les rapprochements, les analogies et l’adaptation jouent des rôles 
primordiaux. « L’imagination a d’abord été conceptualisée comme une forme de l’activité 
mentale aboutissant à des productions spécifiques et l’intérêt s’est initialement porté sur des 
produits plutôt que sur les processus dont ils résultent. » (Dosnon, 1996, p. 5) 
L’imagination est définie, entre autres par Kant, qui associe la spontanéité créatrice à la 
connaissance et qui l’appréhende en tant que faculté de synthèse; par les poètes, qui la 
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perçoivent comme une faculté dynamique et une condition à la liberté créatrice; par les 
psychanalystes qui s’intéressent à sa genèse, aux fonctions qui sont mises en œuvre en 
cours de production et qui définissent l’œuvre à la fois comme un symptôme névrotique et 
une sublimation du réel; par Bachelard pour qui elle représente non pas une négation du 
réel, mais une condition d’émergence de la nouveauté; par les scientifiques, qui mettent en 
lumière le rôle de l’imagerie mentale dans les découvertes (Ibid.). 
 
 Peu à peu, vers les années 50, au mot imagination, s’est substitué le mot créativité, 
laquelle semble plus détachée des images, moins chargée affectivement et ne se limite pas à 
une simple anticipation. « La créativité peut être définie par l’ensemble des mécanismes qui 
conduisent à des créations, à la réalisation de produits nouveaux et originaux dont la valeur 
est reconnue dans le champ social. » (Ibid., p. 9) Ainsi, la créativité, plus que l’imagination, 
s’inscrit dans un contexte social et culturel dans lequel elle introduit la nouveauté par la 
production d’idées nouvelles, par la « compilation qui associe en un complexe des éléments 
auparavant dissociés, soit d’une construction utilisant les connaissances structurales 
acquises » (Ibid., p. 21). La créativité relève donc d’une démarche et, à l’instar des 
cognitivistes, nous croyons peu à l’illumination et à l’intuition, qui génèrent rarement un 
processus créateur fructueux sans la combinaison de la motivation et de la culture ainsi que 
de facteurs telles la fluidité (verbale, associative, idéationnelle et d’expression), la 
flexibilité (spontanée et adaptative), l’originalité et l’élaboration (Guilford, 1967). Le 
cognitivisme penche vers une démarche créatrice à travers laquelle des problèmes sont 
résolus et un transfert d’information est mis en jeu. Il parle d’un « processus continu et 
conscient qui se déroule en une séquence comportant des étapes dont chacune est une 
source potentielle de variations individuelles » (Donson, 1996, p. 18). Ces étapes, soit la 
préparation, l’établissement d’un but, la représentation de la tâche, la recherche des 
solutions et la révision sont, selon certains chercheurs, les assises principales de la 




 Puisant dans le cognitivisme, mais plus encline à adapter le concept de créativité 
aux contextes constructiviste et socioconstructiviste qui imprègnent actuellement les 
sciences de l’éducation, nous considèrerons, dans notre essai, la créativité en écriture 
comme une démarche heuristique « d’une très grande souplesse qui réalise 
l’opérationnalisation, la coordination et l’intégration de savoir-faire spécifiques » (Halté, 
1989b, p. 8) permettant l’appréhension et la transformation subjective et innovante du 
monde. Plus encore, nous envisagerons la créativité comme une « capacité à réaliser une 
production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste. » 
(Lubart, 2005, p. 10)  
 
 Toujours exprimée dans une culture donnée, la créativité sera expliquée par un 
ensemble de facteurs cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux agissant en 
interaction et relevant de l’individu, de ses capacités, de sa personnalité et du contexte 
social dans lequel il évolue (Deriaz, 2006). En parallèle, nous l’appréhenderons en tant que 
« mode de traitement de l’information où interagissent la pensée divergente et la pensée 
convergente. » (Filteau, 2012, p. 30) Dans une telle mesure, les tâches d’écriture que nous 
élaborerons et expérimenterons en classe constitueront des invitations à sortir des registres 
et mettront en œuvre cette créativité qui place les élèves dans une expérience sensorielle et 
émotionnelle intrinsèquement liée à Soi, à l’Autre et au Monde, plus que dans une 
expérience intellectuelle stricte.  
 
3.2 Soi, l’Autre et le Monde 
 
 « J’écris pour ne pas être seul. » (Pelletier, 2014, p. 21) D’une part, nous admettons 
qu’écrire est un acte social : sans l’Autre et le Monde, le Soi n’a pas de place ni 
d’importance. De fait, « l’Écriture est une fonction : elle est le rapport entre la création et la 
société, elle est le langage littéraire transformé par sa destination sociale, elle est la forme 
saisie dans son intention humaine et liée aux grandes crises de l’Histoire. » (Barthes, 1972, 
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p. 18) Le rapport à l’écrit est toujours marqué par une dimension sociale qui situe le 
scripteur, qu’il adhère à l’univers qu’il habite et qui l’entoure ou qu’il s’y place en marge. 
Dès la naissance du texte, s’installe « une dualité d’engagement, avec d’un côté l’homme 
seul devant ce qu’il ne comprend pas devant le monde, et de l’autre côté l’homme au 
présent devant son monde, cherchant donc à dire qui il est, et quelles sont au présent les 
frictions qu’il affronte. » (Bon, 2012, p.  35) L’écrivant est en constante interrogation par 
rapport à ce qu’il sait du Monde, ce qu’il peut en saisir, ce qu’il peut décrire et interpréter.  
 
 D’autre part, « écrire, il faut toujours le redire, est bien se taire, écrire n’est pas de 
l’ordre de la parole, mais du silence. Écrire, c’est avoir droit au silence. » (Pétetin, p. 2) 
C’est donc dire que, malgré l’aspect profondément social qui ancre l’écriture dans le 
contexte socioculturel propre au scripteur, l’écriture relève également de l’intime. À cet 
effet, Bon (2012) souligne que le Monde devient accessible quand il est convoqué par 
l’intérieur, « et ce dehors qu’on rencontre lorsqu’on descend à l’intérieur de soi, c’est cela 
qu’il faut écouter. » (p. 47) Écrire, c’est reconquérir l’intime en mettant en texte ce qui 
sépare la confidence du monde extérieur, public. Or, à travers la mise à l’écrit, l’intime est 
transcendé, d’où l’importance de considérer le texte en tant qu’objet culturel, et non comme 
un dévoilement. La question du vrai et du faux se pose sans doute, elle intrigue, déroute et 
donne accès à une réalité profonde, intérieure d’abord, sociétale ensuite. 
 
 L’écriture doit être considérée comme praxis, « en tant qu’elle conçoit et réalise 
matériellement un texte qui constitue une réponse singulière, complexe et intentionnelle à 
un problème cognitif préalablement posé. » (Masseron, 2008, p. 84) Elle doit également 
être considérée comme une relation dynamique, entre la création et la société, entre le dire 


















 /H 3)e4 pPHW O¶LGpH VHORQ ODTXHOOH OHV pOqYHV GHYUDLHQW H[SpULPHQWHU GLYHUV
SURFpGpV G¶pFULWXUH HQ pODERUDQW GHV WH[WHV LQVSLUpV GH UHSqUHV FXOWXUHOV F¶HVWjGLUH GH
OHXUVOHFWXUHVHQWUHDXWUHV7RXMRXUVVHORQOH3)e4OHVDSSUHQDQWVOLVHQWQRWDPPHQWSRXU
DSSUHQGUH j pFULUH *RXYHUQHPHQW GX4XpEHF D ,GpDOHPHQW OD FODVVH GH IUDQoDLV
GHYUDLWFKRLVLUGHV¶DFFRUGHUGHVWHPSVSRXUODOHFWXUHHWOHVpOqYHVGHYUDLHQWWUDQVIpUHUFH
TX¶LOVRQWVDLVLGHO¶HVWKpWLTXHG¶XQH°XYUHOXHHQpFULWXUH&¶HVWFHTXHQRXVFRPSUHQRQV
SDU ODSUHVFULSWLRQPLQLVWpULHOOHTXL LQGLTXH O¶LPSRUWDQFHG¶pFULUHGHV WH[WHV © LQVSLUpVGH
UHSqUHVFXOWXUHOVª ,ELGS/LUHSRXUpFULUHGRQFHWQRXVVRPPHVDVVH]G¶DFFRUG
0DLVDXVVLpFULUHSRXUGLUHpFULUHSRXUOLUHPrPHVLFHODHVWSUHVTXHDEVHQWGX3)e4TXL
SURSRVH XQ PRXYHPHQW DVVH] XQLODWpUDO GH OD OHFWXUH YHUV O¶pFULWXUH 1RXV HQYLVDJHRQV
SOXW{WXQPRXYHPHQWFLUFXODLUHjWUDYHUVOHTXHOWRXWHVOHVFRPSpWHQFHVGLVFLSOLQDLUHVGHOD








donneraient un élan et des modèles à l’écriture, c’est indéniable, incontournable, mais où, 
également, l’écriture et l’oral, en ce qu’ils permettent la confrontation d’idées et de points 
de vue sur l’écrit, ouvriraient les élèves à de nouvelles bibliothèques, adaptées aux lecteurs 
que sont les élèves et au monde auquel ils appartiennent. Force est de constater que les 
positions des lecteurs et leur mode d’appréhension mentale se sont considérablement 
déplacés au cours des dernières années, à cause, notamment, des référents du monde 
contemporain en profonde mutation. Il serait important de considérer que les pratiques en 
écriture, dans les classes de français, doivent suivre ce mouvement pour que des liens 
préalables au transfert puissent être tissés. 
 
Le scripteur est certainement le premier lecteur de son écrit : il s’approprie ce qu’il a 
écrit, ce qui est nouveau pour lui, ce dans quoi il ne se reconnait plus ou ce dans quoi il se 
reconnait de moins en moins, avec la prise de distance (Oriol-Boyer, 2002). L’oralisation 
ainsi que la relecture différée (Elalouf, 2006) participent à la construction de l’écrit. Le 
texte, tel que nous le concevons, étant le résultat d’un travail de transformation, une 
diversité des moyens de production et de réécriture s’avère primordiale. « On le comprend, 
l’essentiel du travail commence là où le geste de graphie est terminé, là où le regard prend 
le relai de la main pour lire ce qui est écrit afin de le retravailler pour le faire devenir texte, 
texture, tissage. » (Oriol-Boyer, 2002, p.96) Car, effectivement, les lectures collectives 
vécues en atelier et les réflexions qu’engendrent les fiches d’autoanalyse incluses dans le 
portfolio (voir annexe A) permettent certains déblocages; elles peuvent donner du souffle 
au texte, elles présentent chaque fragment réalisé comme un livre potentiel, un artefact « en 
constante écluse avec l’héritage. » (Bon, 2012, p. 23) 
 
3.4 Motivation en écriture 
 
  « La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans 
les perceptions qu’un élève a de lui-même, de son environnement et qui l’incite à choisir 
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une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un 
but. » (Viau, 1994, p. 7) Selon Viau (1998), la motivation serait variable et fonction de la 
compréhension que l’élève a de lui-même et de son environnement, ainsi que des 
conclusions qu’il en tire. La motivation serait donc tributaire de trois types de perceptions : 
la perception de la valeur d’une tâche, soit le niveau d’intérêt et l’importance que l’élève lui 
accorde, l’utilité qu’il lui attribue; la perception de sa compétence, qui concerne 
principalement le sentiment d’efficacité interpersonnelle et l’intérêt pour une tâche que 
l’élève est en mesure de réaliser; enfin, la perception de la contrôlabilité envers cette tâche, 
qui s’appuie sur le degré de contrôle sur le déroulement et l’issue de la tâche (Ibid.). Cette 
dernière perception est nécessairement influencée par le sentiment d’efficacité et par ce que 
Viau nomme les perceptions attributionnelles, c’est-à-dire les causes invoquées par les 
élèves pour expliquer leurs réussites ou leurs échecs (Ibid.). Bien entendu, au niveau des 
échecs, plus l’élève aura le sentiment que les causes sont modifiables, plus son sentiment de 
contrôlabilité sera positif alors qu’au contraire, plus l’élève sera convaincu que ses échecs 
sont dus à des composantes hors de son contrôle, à des inaptitudes intellectuelles, par 
exemple, plus son sentiment de contrôlabilité se trouvera amoindri. Les graphiques 
présentés ci-dessous illustrent les perceptions des élèves quant à la valeur, à la compétence 
et à la contrôlabilité en écriture. 
 
Figure 2 : Perception de la valeur, de la compétence et de la contrôlabilité 
 















Perceptions des élèves en écriture
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En observant les résultats, nous sommes à même de constater que c’est la perception 
de contrôlabilité qui reste déficitaire chez les élèves. Or, certaines études portent à croire 
que la perception des capacités a autant d’influence sur la performance finale que les 
capacités réelles (Pajares et Johnson, 1996). En ce sens, « ce ne sont pas seulement les 
capacités réelles de l’élève qui comptent pour sa réussite, mais bien celles qu’il pense 
avoir. » (Viau, 1998, p.  45) Dans une telle mesure, n’appartient-il pas à l’enseignant de 
contribuer à modifier les perceptions de ses élèves et de les amener à reprendre possession 
de leurs moyens à travers divers processus motivationnels? Le PFÉQ insiste sur 
l’importance de cultiver la motivation des élèves, entre autres, en partant de leurs intérêts, 
en proposant des tâches qui provoquent des déséquilibres cognitifs et posent des défis 
mesurés, en faisant de la classe un lieu de débats, de recherche et en encourageant le travail 
coopératif (Gouvernement du Québec, 2009b). La culture traditionnelle de l’écrit, 
développée jusqu’à maintenant dans la classe de français est-elle motivationnelle? Les 
enseignants invitent-ils les scripteurs à s’engager dans un processus créateur authentique ou 
assoient-ils plutôt les élèves dans un modèle statique?  
 
 Ces interrogations nous amènent à considérer l’importance de la relation de 
confiance entre le maitre et l’élève dans le processus motivationnel. La confiance serait ces 
attitudes et ces prédispositions menant à des actions ou à des gestes relevant de la cognition 
ou de l’affectivité (Rilker 1974). Elle présuppose un certain abandon et requiert un 
engagement mutuel réciproque entre la personne qui fait confiance et la personne de 
confiance. Butler (1991) énumère les conditions de la confiance, soit la disponibilité, la 
compétence, la constance, la discrétion, l’équité, l’intégrité, la loyauté, l’ouverture, la 
promesse tenue et la réceptivité. En complément à ces réflexions, des études sur les 
définitions que les élèves collent à la confiance démontrent que, selon eux, la confiance est 
favorisée par les stratégies pédagogiques utilisées en classe, les qualités personnelles de 
l’enseignant et le temps passé en sa compagnie (Rousseau, Deslandes, Fournier, 2009). De 
plus, elle est méritoire, réciproque, respectueuse et tributaire d’abord et avant tout de la 
confiance en soi (Ibib.). 
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 « L’élève intéressé par ce qu’il veut dire serait mobilisé pour observer les règles de 
l’écrit et les intérioriser. » (Chabanne et Bucheton, 2007, p. 3) Le texte, pensé comme 
reproduction, élimine généralement l’idée d’apprentissage de l’écrit et confronte l’élève à 
cette idée paralysante que l’écriture d’invention relève du génie et que lui, l’élève sans 
talent extraordinaire, n’y arrivera pas, même s’il fournit des efforts. Pourtant, écrire est 
beaucoup moins une question de talent que d’efforts stratégiques, efforts qui, toujours, sont 
sous-jacents à la motivation, soit-elle intrinsèque ou extrinsèque. 
 
3.5 Identification des pistes de solution 
 
 Quatre pistes de solutions seront envisagées pour favoriser la motivation des élèves 
et modifier leur difficile rapport à l’écrit (Chartrand, 2009). Il s’agit des ateliers d’écriture, 
du portfolio de présentation, du recueil et de la bande-annonce. Un souci de 
compréhensibilité nous force à détailler, dans la quatrième partie de cet essai, chaque 
solution de manière successive. Pourtant, il serait envisageable, plus encore, il serait tout à 
fait souhaitable d’aborder ces pistes de façon dynamique, parfois même simultanée, dans la 
classe de français. En effet, tout nous porte à croire que les ateliers d’écriture d’invention 
que nous proposons de mettre en place profiteraient de l’élaboration synchronique d’un 
portfolio d’écriture. Le mode de diffusion via le recueil ou la bande-annonce, devrait, quant 
à lui, être abordé comme un acte de distanciation rétrospectif. 
 
4. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
 
 La question générale qui oriente l’ensemble de notre recherche se pose comme suit : 
comment instaurer motivation et culture de l’écrit dans la classe de français, chez les élèves 
du présecondaire à la cinquième secondaire inscrits à la FGA au Centre Marchand (dans la 
région de Saint-Jérôme), à travers un processus créateur authentique et signifiant qui 
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renouvèle les rapports parfois difficiles entre les élèves et l’écriture et qui permet le 
développement des compétences en français, le plaisir du texte et la démocratisation de 
l’écrit? 
 
 Nous avons souligné notre volonté de présenter une démarche de création, en 
écriture, qui permettrait de renverser les modèles traditionnels qui établissent généralement 
la préséance des codes grammaticaux, orthographiques et syntaxiques sur l’acte créateur. 
Nous croyons que les élèves renouvèleraient (ou, dans bien des cas, verraient naitre!) leur 
intérêt pour l’écriture si celle-ci leur était d’abord présentée comme une activité créatrice, 
avec la liberté, le droit à l’innovation et à la transgression qu’elle implique. Nous 
établissons un lien intrinsèque entre le plaisir d’écrire et la motivation à écrire, lesquels 
génèrent cette culture de l’écrit si discrète dans la plupart des classes de français du 
Québec. Notre essai est donc imprégné par cette question importante où processus créateur, 













DEUXIÈME CHAPITRE - CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
 Dans cette partie, nous présenterons le cadre conceptuel qui déterminera la 
perspective selon laquelle nous établirons des liens entre les concepts mis en lumière dans 
notre recherche. Par conséquent, l’écriture d’invention, inhérente aux ateliers d’écriture, le 
plaisir du texte, le savoir-écrire en tant que compétence ainsi que la culture et la 
démocratisation de l’écrit seront abordés. Ces concepts nous permettront de mieux encadrer 
nos interventions en classe dans l’optique de cette recherche centrée sur le processus 
créateur, la motivation et la culture de l’écrit. 
 
1. ÉCRITURE D’INVENTION 
 
 L’écriture d’invention, comme elle a d’abord été présentée dans les ateliers 
d’Élisabeth Bing (1993), mère des ateliers d’écriture, puis reprise par divers auteurs, 
chercheurs et animateurs, se rapporte à une écriture libre des contraintes traditionnellement 
imposées dans la classe de français. Il ne s’agit ni d’une écriture régie par les codes 
habituels de la langue (orthographe, grammaire, forme fixe, etc.) ni d’une écriture 
d’imitation ou à limitation cognitive, mais plutôt d’une écriture de la perception, 
dynamique et fluide, qui procède d’un déséquilibre et qui permet une réappropriation du 
monde. François Bon (2012), dans son très beau livre Apprendre l’invention, pose les 
balises de cette écriture d’invention : « je revendique mon intervention comme mise en 
risque dans un dispositif qui peut considérer ce risque comme positif dans sa démarche de 
reconstruction du lien social. Ce risque : une dynamique qui nous déplacera tous hors de la 
finalité envisagée, parce que nous explorons une forme neuve […] » (p. 55) En rupture 
avec l’écriture de production qui met en œuvre la rédaction et la composition française 
telles que nous les connaissons traditionnellement, l’écriture d’invention propose une 
expérience de l’écrit, où chacun peut se retrouver, à sa manière et selon sa spécificité, dans 
la pratique des formes et dans le jeu des mots, par la prise de risques langagiers et la 
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revitalisation de son rapport à la langue et à la littérature, en posant un « défi contre le 
monde réel, une transgression littérale des frontières » (Ibid., p. 31). 
 
 La langue évolue, et c’est tant mieux : c’est signe qu’elle vit. Or, si la langue 
évolue, l’écriture, elle aussi, doit suivre le mouvement, puisque « son premier référent c’est 
le monde, dans son immédiat présent, et son rôle est de susciter dans ce regard vers le 
dehors l’appel à la langue, à la littérature. » (Ibid., p. 255) L’écriture d’invention joue un 
rôle important dans la transmission de l’usage artistique de la langue (Ibid.) qui, malgré ce 
que quelques détracteurs en diront, se retrouve dans plusieurs sphères incontournables de la 
vie en société, non seulement en matière de divertissement et de culture (cinéma, littérature 
et autres arts), mais en publicité, en marketing, en affaires, pour ne nommer que ces 
domaines. L’appropriation subjective du monde passe toujours par l’invention et l’écrit 
étant, dans la classe de français, un moyen de dire le Monde, nous considérons que 
l’écriture d’invention, malgré la frilosité entretenue par les milieux scolaires à son égard, 
gagnerait à être de plus en plus pratiquée. 
 
2.  PLAISIR DU TEXTE 
 
 Roland Barthes (1973) parle du jeu de l’écriture comme d’une dialectique du désir 
en évoquant l’imprévision du plaisir. « La règle, c’est l’abus, l’exception, c’est la 
jouissance. » (Ibid., p. 57), soutient Barthes. Le plaisir du texte consiste en une fuite vers 
l’avant, un moment où le corps suit ses propres idées et, sans prêter nécessairement trop 
d’attention au contenu ou à la structure, érafle l’enveloppe scolairement admise. « Ce que je 
goûte d’un récit, ce n’est donc pas directement son contenu ni même sa structure, mais 
plutôt les éraflures que j’impose à la belle enveloppe » (Ibid., p. 20). L’importance des 
déséquilibres et des dérèglements sous-jacents au plaisir du texte situe la langue non pas 
dans son rapport aux codes qui la contraignent, mais surtout dans son rapport à l’imaginaire 
et au désir. Car le plaisir d’écrire nait d’abord du désir d’écrire, d’une volonté de produire 
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un texte qui s’inscrit comme une marque de la différence, comme un refus du pouvoir, du 
conformisme, qui prend source dans une déconstruction lexicale, métrique et prosodique 
pour faire basculer l’éventuel lecteur du plaisir confortable d’une normalisation de la 
langue à la jouissance du texte (Ibid.). 
 
 Ainsi, pour qu’une réelle motivation à écrire naisse, il faut amener les élèves à écrire 
des textes avec plaisir, mais il faut aussi les encourager à identifier les textes qui procurent 
un plaisir de lecture, qui permettent ces interactions éclairantes et agréables entre le texte 
écrit, lu ou oralisé, à insérer ces textes dans un portfolio personnel ou dans un recueil, à les 
globaliser à travers une bande-annonce (voir la partie 4 pour plus de détails sur ces 
interventions) pour encourager la réflexion métacognitive sur le plaisir du texte. Le travail 
d’écriture permet de faire des choix et « on peut choisir ce que l’on fait de ce besoin de 
trouver du plaisir en écrivant » (Pelletier, 2014, p. 10). Il est possible de transformer l’écrit, 
ses formes et ses visages en y gravant son expérience de Soi, de l’Autre et du Monde, mais 
cela reste un plaisir qui s’acquiert, un plaisir proche du savoir-agir, de la compétence. 
 
3. SAVOIR-ÉCRIRE ET COMPÉTENCES 
  
 Qu’est-ce que savoir écrire? Pour plusieurs, nous l’avons vu (Tableau 1), il s’agit 
d’abord de savoir appliquer les règles. Les grilles de corrections, nous le constatons chaque 
fois que nous corrigeons des textes, sont d’ailleurs élaborées en ce sens : les critères 
d’évaluation, pour la compétence Écrire des textes variés, relèvent principalement de la 
« performance » en grammaire, en orthographe et en syntaxe. Pourrait-on supposer qu’il y a 
alors confusion entre le savoir-écrire et la performance en ce qui concerne les faits de 




 À l’instar de Jean-François Halté, nous croyons que le savoir-écrire échappe aux 
structures clairement définies et s’élabore plutôt en savoir-faire mosaïcaux, souvent 
transdisciplinaires. Pour Halté, apprendre à écrire, c’est apprendre à innover. Savoir-écrire, 
c’est être capable de donner le vertige et non simplement de focaliser sur un thème ou 
d’induire des arguments (Halté, 1989b). Écrire est une compétence disciplinaire définie 
comme un « savoir-agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficace d’un ensemble de 
ressources » (Gouvernement du Québec, 2009c, p. 11) et l’évolution de cette compétence 
ne pourra se faire sans accorder aux élèves une certaine liberté d’action quant à toutes les 
formes d’écrits qu’ils peuvent et veulent créer.  
 
 Écrire, c’est mettre le langage en mouvement : à l’horizontale, pour que l’élève 
fasse part à l’Autre de sa curiosité, de son assentiment, pour qu’il partage ce qui le 
surprend, l’exalte ou le terrifie; à la verticale, pour que l’élève se mette en mouvement lui-
même, à travers une autoréflexion. L’école a parfois tendance à paralyser les scripteurs par 
une surévaluation du côté technique de la langue, par le recours à des processus dont les 
écrivains eux-mêmes ne se sont jamais servis (Bon, 2012). Et voilà que nous nous 
retrouvons avec des élèves qui, bien évidemment, se sentent incompétents en écriture, 
discipline où ils ne performent que très mal, au terme d’une compilation des fautes. Ne 
serait-il pas envisageable, dès lors, de les aider à « traverser le pont qui sépare la zone de 
l’impossible de celle du possible » (Caron, 2008, p. 13) en proposant des contextes 
d’écriture plus diversifiés, qui incluent la liberté de créer et tiennent compte des différences 
inter et intra-individuelles dans l’élaboration des processus d’écriture? 
 
3.1 Compétences transversales 
 
 La compétence disciplinaire Écrire des textes variés (Gouvernement du Québec, 
2009a) devrait être un lieu privilégié pour favoriser l’éclosion et l’exploitation de la 
compétence transversale impliquant la pensée créatrice (Gouvernement du Québec, 2009c). 
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Mettre en œuvre sa pensée créatrice, c’est s’imprégner d’éléments d’une situation et 
s’ouvrir aux différentes façons de l’envisager, c’est laisser émerger ses intuitions et 
s’engager dans l’exploration en acceptant le risque et l’inconnu, en jouant avec les idées, en 
transformant les contraintes et les ressources, enfin, en adoptant un fonctionnement souple 
qui permet de mettre à l’essai différentes façons de faire, d’être réceptif à de nouvelles 
idées, d’explorer de nouvelles stratégies et techniques, d’exprimer ses idées sous de 
nouvelles formes (Ibid.).  
 
 L’exercice de la créativité favorise la mise en relation d’habiletés cognitives, 
affectives, conatives et sensorielles ainsi que des interactions entre l’élève et son 
environnement (Filteau, 2012). Créer par l’écrit, c’est appréhender le monde et la relation 
au monde de façon personnelle, mais c’est également prendre en compte de manière 
imaginative les contraintes apparemment limitatives, harmoniser l’intuition, la logique et 
les émotions contradictoires (Gouvernement du Québec, 2009c). La mise en œuvre de la 
pensée créatrice implique un regard vers l’avant : écrire, ce n’est pas seulement dire une 
pensée déjà pensée, c’est aussi se diriger, grâce à des périodes d’incubation et de tension, 
vers une pensée à venir (Ricardou, 1984).  
 
 Les mécanismes mis en action dans la création le sont de façon itérative, soit en 
fonction de moments et de mouvements non linéaires. Ils oscillent entre la pensée 
divergente, c’est-à-dire l’ouverture aux possibilités multiples, qui inclut l’originalité, la 
flexibilité et la fluidité, et la pensée convergente, complexe, où en écriture, le choix des 
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l’influence des autres sur ses choix, à exprimer ses opinions (Ibid.). En fait, actualiser son 
potentiel, c’est apprendre à se connaitre pour améliorer ses stratégies cognitives et favoriser 
une réussite à sa juste mesure.  
 
 Certains élèves arguent qu’ils ne connaissent pas la littérature, mais n’est-ce pas 
plutôt leur écriture à eux qu’ils méconnaissent? L’école offrant des modèles d’écriture très 
rigides, souvent très linéaires (prenons pour exemple le célèbre schéma narratif qui, dans 
certaines classes de français, doit être suivi étape par étape alors que le texte narratif 
constitue pourtant le lieu privilégié d’éclatement de la forme), nous remarquons que les 
élèves ont très peu d’occasions de découvrir leurs potentialités. Nous croyons pourtant qu’à 
partir du moment où il sera permis de s’investir dans une écriture d’invention à travers 
laquelle les renversements, les bouleversements et les mouvements affectifs des élèves 
pourront s’inscrire, un investissement profond dans les tâches d’écriture s’effectuera, ce qui 
amènera les élèves à appréhender autrement l’écrit qu’ils s’approprieront à leur manière, 
selon leur vision du monde et de la littérature. 
 
 Accompagner les élèves dans l’actualisation de leur potentiel en écriture, c’est 
proposer des tâches variées, qui ne se limitent pas à de simples imitations de genre ou de 
style, mais qui permettent surtout l’exploration des processus mis en œuvre dans la 
création, qui tiennent compte des différences que chacun exploite dans la mise en mots et 
qui font une place à ces différences (Caron, 2008). C’est également amener les élèves à 
revendiquer leur droit de pallier l’incomplétude de la notion de compétence en lui alliant 
des démarches artistiques et personnelles de conceptualisation du réel, qui contribuent « à 
la construction du Sujet en tant qu’acteur social, pétri de liberté, de création et 






4. DÉMOCRATISATION DE L’ÉCRIT 
 
 Pour qui, la littérature? À qui? Selon qui? Nous qui avons étudié en littérature, 
jusqu’à un niveau assez avancé, avons longtemps entretenu, à l’instar de plusieurs, une 
vision relativement élitiste, pour ne pas dire discriminatoire, de la littérature. Pourtant, au 
cours des dernières années, notre perception a beaucoup changé, peut-être à cause de notre 
engagement actif dans l’écriture et dans le processus de publication, qui se veut ouvert, 
idéalement, à un public large.  
  
 Le préjugé sur l’inaccessibilité de la littérature rend impossible la rencontre pourtant 
souhaitable des cultures et des visions du monde. Il conforte les élèves dans un sentiment 
d’incompétence : ils se sentent exclus de ce cercle restreint que constitue l’univers littéraire 
et, dès lors, ils restent immobilisés par l’idée qu’ils n’ont pas le droit ou, du moins, qu’ils 
ne sont pas capables d’écrire. D’ailleurs, le milieu scolaire a renforcé ces dernières 
impressions en mettant en œuvre des tâches de pastiche, d’écriture  à la manière de... Le 
PFÉQ invite les élèves à écrire « des textes « littéraires », c’est-à-dire apparentés à des 
textes issus de la littérature » (Gouvernement du Québec, 2009a, p. 55).  Des textes 
apparentés, ce sont les mots utilisés pas le PFÉQ, qui insinue peut-être par-là que les élèves 
sont capables d’imitation, mais pas de création pure.  
 
 Ancrée dans des domaines généraux de formation (DGF) très terre à terre, la 
littérature n’est pas, dans le PFÉQ, appréhendée en tant qu’objet indépendant, mais plutôt 
en tant que véhicule à situations pseudo authentiques. Nous utilisons d’emblée le préfixe 
pseudo, car nous remettons en cause, comme beaucoup de nos collègues enseignants en 
français et de conseillers pédagogiques, la réelle authenticité des tâches proposées. En effet, 
les programmes espèrent enraciner les tâches d’écriture dans la vie réelle par des mises en 
situation peu probables, où, par exemple, l’élève sera appelé à rédiger une fausse vraie 
lettre à sa municipalité ou à participer à un concours d’écriture organisé par le journal de 
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son école (qui, en réalité, ne produit aucun journal). Nous avons même lu, récemment, une 
mise en situation où les examinateurs proposaient aux élèves en milieu carcéral d’écrire un 
texte pour constituer un recueil qui serait (faussement!) vendu pour financer un voyage. 
Loufoque ou cruel? Inauthentique, dans tous les cas, puisque les élèves sont incapables de 
se reconnaitre là… 
 
 Dans les nouveaux programmes, ce n’est pas l’acte créateur qui est important, mais 
bien les thèmes étroitement reliés aux DGF : l’imaginaire est exploité dans un but précis et 
scolaire, il ne constitue pas une plongée intime dans un processus créateur indépendant de 
la volonté manifestement didactique, qui mènerait à une prise en charge personnelle et 
investie de l’acte d’écrire et de tout ce qui vient avec : la préparation, l’écriture, la mise en 
texte, la réécriture, non pas uniquement en tant que procédé d’autocorrection 
orthographique, grammatical et syntaxique, mais en tant qu’écriture nouvelle du texte en 
regard d’une autoévaluation dynamique et des critiques constructives par les pairs. Dans le 
PFÉQ, l’écriture a pour but de concrétiser les DGF, pas bien plus. Elle est une porte ouverte 
sur la culture, mais elle n’est pas une culture en elle-même. Elle ne rejoint jamais cette très 
intéressante idée de Barthes (1973), qui note « c’est l’inutilité même du texte qui est utile » 
(p. 35). 
 
 Or, nous croyons que la démocratisation de l’écriture s’avère nécessaire pour que 
les élèves écrivent des textes signifiants et pour qu’ils entretiennent un rapport puissant 
avec ce qu’ils choisissent d’écrire. Tous ont le droit de s’exprimer à travers des écrits qui 
leur ressemblent, dans lesquels ils se retrouvent et à travers lesquels ils rejoignent le monde 
tel qu’ils le perçoivent eux-mêmes, et non à partir d’une vision du monde qui 
s’apparenterait à celle de tel ou tel écrivain. Rappelons-le bien : le but de l’écriture, dans la 
classe de français, n’est pas de former des auteurs, mais bien de rendre accessible l’écriture 
en tant que lieu d’expression qui va de l’intérieur vers l’extérieur, de Soi vers l’Autre, de 
l’individuel vers le Monde et qui s’ancre dans une société donnée, à une époque précise, ce 
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qui signifie certainement ouvrir les portes aux cultures premières, à l’underground d’une 
littérature non reconnue, celle qui appartient aux élèves eux-mêmes dont l’imaginaire 
imprègne les textes. Cette ouverture permettra, entre autres, la «  tension entre l’avènement 
et l’évènement » (Dumont, 1968, p. 216) qui engendrera le déplacement vers la culture 
seconde, celle de Balzac, Zola, Proust, etc., que beaucoup d’enseignants aimeraient faire 
découvrir à leurs élèves. Tout le monde peut arriver à écrire. Cependant, la classe de 
français traditionnelle a l’habitude d’emprisonner les élèves dans des carcans littéraires 
serrés, alors même que la nature des jeunes adultes qui composent la principale population 
de la FGA tend à la liberté. 
 
5. CULTURE DE L’ÉCRIT 
  
 Finalement, qu’entendons-nous par culture de l’écrit? Il s’agit essentiellement de 
rapports de similitude et de divergence, de références et de tissages entre ce qui est écrit, lu, 
oralisé.  Elle existe non seulement pour établir des normes, mais surtout pour aider à 
réfléchir sur la langue en tant qu’objet vivant et sur le processus créateur en tant que 
problème à résoudre. 
 
 Il est impensable d’instaurer une culture de l’écrit dans la classe de français sans la 
lier aux pratiques sociales actuelles, en écriture. Le monde qui s’offre aux élèves est « en 
rupture avec les lots de représentation qui ont prévalu de façon continue durant trois 
siècles. » (Bon, 2012, p. 49) Imbibés de la littératie du courriel et du texto, des twitts, des 
statuts Facebook ou MySpace à actualiser, nos élèves vivent l’écrit différemment des 
générations précédentes et une réflexion sur le rapport étroit entre ces pratiques 
socioculturelles et l’écriture scolaire s’impose (Garcia-Debanc, 2007). Certains affirmeront 
qu’il s’agit là d’un handicap. Pourtant, nous comprenons cette culture comme une ressource 
dont l’enseignant doit absolument tenir compte. 
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 Jean-François Halté (cité dans Masseron, 2002), parle de conception dynamique et 
motivante de l’écriture, d’une conception innovante des situations de travail et de 
didactique intégrative, soit d’un investissement de l’écriture dans des projets de travail 
complexes « qui visent un savoir (transformateur) sur le monde et une expression-
communication de soi (un soi socialisé et interagissant) » (p. 81). Le scripteur dépasse alors 
sa condition de simple exécutant : il devient concepteur de son écrit, il se l’approprie, 
accepte de partager sa vision du monde par le fait même de coucher ses idées sur le papier 
ou sur l’écran et, dès lors, il participe à la culture de l’écrit en tant qu’activité langagière qui 
dépasse les simples faits de langue. 
 
6. QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE 
 
 Notre question spécifique de recherche est la suivante : comment une vision 
renouvelée de l’écriture, incluant des activités rompant avec l’enseignement traditionnel du 
français (les ateliers d’écriture) et des outils agissant sur la continuité des tâches et sur 
l’autoévaluation (le portfolio de présentation, le recueil ou la bande-annonce) ou sur 
l’évaluation, permettraient aux enseignants d’instaurer une culture de l’écrit dans la classe 
de français et agiraient sur la motivation des élèves?  
 
 À l’heure actuelle, peu de place est réservée au processus créateur dans la classe de 
français. Les ateliers d’écriture constituent des moments privilégiés où, justement, 
l’imagination et la transgression des normes et des codes donnent accès à la face cachée de 
l’écriture, soit à ce plaisir, pour tous, d’avoir accès à l’écrit. Or, pour qu’il y ait transfert 
(pour, en fait, que les activités d’écriture créatrice deviennent signifiantes et qu’elles soient 
ultérieurement réinvesties dans des contextes variés), le portfolio et la diffusion (par le 
recueil ou la bande-annonce) constituent des outils incontournables qui complètent 
l’expérience d’écriture, tout en agissant comme moteurs motivationnels et comme 
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TROISIÈME CHAPITRE - INDICATIONS MÉTHODOLOGIQUES 
 
 Dans ce chapitre, nous expliquerons notre devis de recherche et nous définirons les 
outils privilégiés pour analyser le problème qui nous préoccupe. Nous exposerons 
également les portraits des participants aux ateliers d’écriture ainsi que la méthode utilisée 
pour sélectionner et commenter leurs textes. 
 
1. DEVIS MÉTHODOLOGIQUE 
 
 Nous avons choisi d’orienter notre recherche en fonction d’une recherche-
intervention dont l’objectif est « d'intervenir dans une situation problématique et de 
modifier une pratique existante. » (Paillé, 2007, p. 148) En ce sens, notre démarche vise à 
la fois l’avancement des connaissances et l’action en milieu scolaire. Notre recherche est 
ancrée dans des assises théoriques rigoureuses, qui permettent la description du problème, 
mais ces connaissances théoriques ont été renforcées par les connaissances acquises selon 
une logique « progressive, itérative et récursive » (Ibid., p. 149). Elle s’inscrit dans un 
processus d’analyse rigoureux quoique souple. À cet effet, précisons que nous sommes 
d’avis que rigueur et souplesse sont des qualités qui peuvent facilement se coordonner, 
puisque la première permet d’établir les cadres formels et balisés propres à toute recherche 
scientifique et la deuxième accorde une certaine liberté au processus d’analyse qui, au fil 
des découvertes, des expériences et des réflexions sur le problème, peut soulever de 
nouveaux questionnements, menant à des pistes de solution autres que celles préalablement 
envisagées.  
 
 C’est donc dans une optique interventionnelle que nous avons développé, avec 
l’accord verbal de notre direction d’établissement et de la conseillère pédagogique, dix 
ateliers d’écriture, donnés toutes les 3 semaines, à partir du mois d’octobre 2014, un 
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portfolio de présentation, un recueil de textes ainsi qu’une bande-annonce qui, investis 
auprès d’un échantillon représentatif de la population cible (voir la sous-section suivante 
pour plus de détails sur les participants), nous ont amenée à analyser et à évaluer les 
données recueillies, pour ensuite décrire les changements observés et les connaissances 
acquises (Ibid.). Notons que les participants, tous majeurs, ont préalablement signé un 
formulaire de consentement (voir annexe B) qui les a informés sur le contexte et les buts de 
notre recherche tout en précisant la nature de leur participation, ce qui nous a donné le droit 
d’utiliser de façon éthique les éléments pertinents pour l’avancement de notre essai 
professionnel. 
 
 D’un point de vue pratique, lors de nos interventions, nous avons procédé à 
l’accumulation de données par observation non structurée, ce qui nous a permis de décrire 
des comportements, des impressions et des sentiments en contexte. Nous avons tenu un 
journal de bord, dans lequel nous avons noté ces observations. À la suite d’une série de dix 
ateliers d’écriture et, parallèlement, de l’élaboration d’un portfolio de présentation pour 
chaque élève, puis d’un recueil de textes et d’une bande-annonce, nous avons fait de 
courtes entrevues comprenant des questions semi-dirigées (voir annexe C) qui nous ont 
permis de dresser un bilan significatif de l’expérience menée.  
 
2. PARTICIPANTS AUX ACTIVITÉS 
 
 Faut-il établir des différences de principes entre les publics? Sans doute, non. « Ce 
n’est pas la spécificité d’un public qui détermine un atelier d’écriture, mais la part 
d’inconnu qu’on se donne pour tâche d’explorer et comment on la nomme, qu’on l’oriente 
vers soi-même ou vers la ville, ou qu’on interroge les formes de représentation elles-
mêmes. » (Bon, 2012, p. 7) De surcroit, ce qu’il est possible de faire, en écriture, avec des 
élèves à risque, il est souvent possible de le faire avec des élèves forts (Ibid.). Par 
conséquent, notre échantillonnage a été déterminé par la population accessible, soit deux 
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groupes de la FGA, réunissant des élèves du présecondaire à la cinquième secondaire, au 
Centre Marchand de la Commission scolaire de la Rivière-du-Nord1.  
 
 Le premier groupe réunissait des participants de notre propre classe de français, 
essentiellement des élèves de la Formation de Base Commune (FBC). Le second groupe 
incluait des participants volontaires, soit des élèves de la FGA, du présecondaire à la 
cinquième secondaire. Certains animateurs et chercheurs soulignent que les ateliers 
d’écriture gagnent à être organisés à l’intérieur de groupes fixes (Bon, 2012). Or, notre 
essai se concentrant sur la population de la FGA, nous nous sommes fait un devoir de 
prendre en considération une réalité propre à l’éducation aux adultes, soit la mobilité des 
groupes qui, au fil des semaines et des mois, voient partir et s’ajouter de nouveaux 
apprenants. 
 
 De même, notre échantillonnage s’est avéré représentatif de l’hétérogénéité des 
classes de français à la FGA, qui regroupent des élèves éprouvant diverses difficultés 
d’apprentissage, ayant traversé un parcours scolaire non linéaire et travaillant à différents 
sigles2, en français (Marcotte, 2009). Il s’avère nécessaire de mentionner que les 
participants étaient de jeunes adultes en difficulté. En effet, la FGA regroupe des adultes 
qui, souvent, éprouvent des problèmes d'apprentissage ou de comportement, ainsi que des 
difficultés familiales et sociales qui rendent difficile leur intégration dans le monde 
scolaire. De plus en plus, les Centres d’éducation aux adultes accueillent des élèves qui 
proviennent directement du secteur Jeunes (Marcotte, Lévesque et Lachance, 2011). Ces 
élèves ont généralement eu beaucoup de difficulté à établir un dialogue éducatif et une 
                                                          
1 Le Centre Marchand, situé à St-Jérôme, accueille une clientèle adulte et offre des cours en alphabétisation, 
en francisation, en formation de base commune (FBC) et en formation de base diversifiée (FBD). Les 
participants à la recherche étaient des élèves de 18 à 45 ans, inscrits dans l’un de ces domaines (en excluant 
l’alphabétisation), à temps plein, de jour. 
2 À la FGA, à chaque niveau, en français langue d’enseignement, sont associés différents sigles de cours. Le 
présecondaire regroupe des sigles allant du P-101 au P-107, la première secondaire comprend le FRA-1103 et 
le FRA-1104, la deuxième secondaire, le FRA-2101 et le FRA-2102, la troisième secondaire, le FRA-3048, le 
FRA 3049 et le FRA-3054, la quatrième secondaire, le FRA 4161 et le FRA-4162, la cinquième secondaire, le 
FRA-5141, le FRA 5142 et le FRA 5143. 
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relation de confiance avec leurs enseignants (Drolet et Richard, 2006). En outre, 60% 
d’entre eux auraient, à un moment ou à un autre de leur parcours, été étiquetés élèves 
handicapés ou avec difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) durant leur 
parcours scolaire (Marcotte, Fortin et Cloutier, 2011).  
 
 Notons également que notre échantillon réunissait, entre autres, des élèves 
immigrants, dont St-Jérôme est la terre d’accueil. Nous pencher sur les impacts du 
plurilinguisme caractéristique de ces élèves aurait été trop ambitieux dans le cadre de notre 
recherche. Dans une telle mesure, nous avons choisi de nous positionner dans le sens de 
certains animateurs d’ateliers d’écriture qui soulèvent l’idée que « le français soit une 
langue étrangère ou pas, c’est secondaire par rapport à ce qu’on tente de dire : la spécificité 
du territoire où on est conditionne la langue, la met sur le même piédestal. » (Bon, 2012, p. 
179) Un de nos groupe-testeur était donc formé en partie d’élèves étrangers, 
essentiellement des élèves sénégalais, bhoutanais et colombiens. Nous connaissions 
certains de ces élèves, parce que nous leur enseignons cette année ou parce que nous leur 
avons enseigné l’année dernière et nous misions beaucoup sur cette relation privilégiée que 
nous entretenions avec eux, car investir dans la connaissance de ses élèves est toujours 
essentiel pour développer, conformément à ce que nous avons dit dans les pages 
précédentes, une relation de confiance maitre-élève permettant l’engagement actif et 
significatif dans des tâches complexes (Caron, 2008). L’autre groupe-testeur était constitué 
d’élèves québécois éprouvant de grandes difficultés en français et entretenant des rapports 
conflictuels avec l’écrit. Ces élèves nous étaient jusqu’alors inconnus. Ils nous ont été 
recommandés par des collègues, enseignants de français, ou se sont inscrits volontairement 
aux ateliers que nous avions publicisés au Centre Marchand.  
 
 Si les principes de l’atelier sont restés identiques d’un groupe à l’autre, les 
propositions, les thèmes, les contraintes, bref, les principaux moteurs de l’écriture, eux, ont 
tenu compte de l’hétérogénéité des apprenants, et c’est en ce sens que nous avons conçu 
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nos ateliers et les activités qui y ont été associées (portfolio, recueil, bande-annonce). Nous 
pensons que certaines informations et conclusions tirées de nos interventions sont 
précieuses pour illustrer nos résultats de recherche de manière concrète et nous permettent, 
par conséquent, de mieux expliquer les pistes de solution, les moyens d’intervention et de 
prévention qui pourraient aider les enseignants à mieux encadrer les élèves et les 
guideraient dans l’instauration de rapports signifiants et motivants entre l’élève et l’écrit. 
 
3. MÉTHODE DE COLLECTE DE L’INFORMATION 
 
 Afin de répondre aux critères de fidélité et de validité qui orientent toute recherche 
en sciences sociales, nous avons mis en œuvre des opérations visant la traduction des 
concepts abstraits reliés à notre sujet de recherche, « dans le langage concret de 
l’observation. » (Durand et Blais, 2003, p. 207) À cet effet, nous avons tenu, tout au long 
de notre démarche, un journal de bord et la fiche d’analyse de l’information, déposée en 
annexe D,  nous a permis de bien circonscrire les objets à l’étude et d’observer selon des 
critères objectifs, établis d’avance, les comportements, les attitudes et les réactions des 
participants à la recherche. Nous avons également lu, commenté et annoté tous les textes 
produits en atelier ainsi qu’analysé les fiches contenues dans le portfolio de présentation. 
 
 L’analyse qualitative des données qui sert d’assise à l’analyse critique de nos 
interventions relève d’un « processus de révision, d’organisation, de catégorisation, de 
synthèse et d’interprétation » (Fortin, 2010, p. 459). La quantité de données que nous avons 
recueillies lors de notre recherche nous a forcée à agir par condensation, c’est-à-dire à 
procéder tantôt à des mises en forme, tantôt à des segmentations et à des résumés, pour 
établir des thèmes récurrents et des tendances, grâce à des codes de mots descripteurs 
relatifs à notre question de recherche (Ibid.). Ainsi, au terme de notre expérimentation et de 
la lecture analytique de notre journal de bord ainsi que des notes recueillies à la suite 
d’entrevues semi-dirigées clôturant l’ensemble de notre démarche en partenariat avec les 
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participants à la recherche, nous avons dressé « la chronique d’une intervention et de ses 
enseignements » (Paillé, 2007, p. 149). Nous en sommes arrivée à produire, dans la 
quatrième partie de cet essai, une analyse critique des stratégies, des modes d’intervention 
et des approches pédagogiques à privilégier pour que le processus créateur occupe la place 
qui lui revient dans la classe de français et pour que l’engagement des élèves, dans l’acte 
d’écrire, devienne plus signifiant, plus authentique et, conséquemment, plus motivant. Nous 
avons clairement identifié les pistes de solution testées pour revaloriser le processus 
créateur et pour instaurer une culture de l’écrit dans la classe de français : l’atelier 
d’écriture, le portfolio d’écriture (manuscrit dans notre cas, mais il aurait aussi pu être 
numérique, tout dépendant des ressources informatiques à la disposition des élèves), lequel 
propose une continuité et permet des regards rétroactifs sur l’évolution de l’élève, ainsi que 
le recueil de textes et la bande-annonce comme outils de synthèse. 
 
4. CALENDRIER DES RÉALISATIONS 
  
 La réflexion qui nous a amenée à rédiger cet essai s’est amorcée longtemps avant 
d’entreprendre les cours y étant associés. Déjà, à l’été 2014, nous avions commencé nos 
recherches de façon approfondie et travaillé sur les bases de notre projet. Forte de nos 
études antérieures ainsi que de notre parcours sérieux et engagé à la maitrise qualifiante, 
nous avions entrepris certaines démarches, notamment en ce qui concernait les lectures 
scientifiques et l’élaboration d’ateliers d’écriture dans notre classe de français. Le 
calendrier suivant tient compte du fait que certains travaux ont été effectués au cours de 
cette période préliminaire et que l’information recueillie était, dès cette époque, pertinente 






Tableau 2 : Calendrier des réalisations 
 
MOIS  ACTIVITÉS MISES EN OEUVRE 
septembre 2014  
 Début du cours PED 780. 
 Réflexion sur le projet de recherche. 
 Détermination des écrits à recenser et du cadre de référence. 
 Détermination de la méthodologie privilégiée. 
 
octobre 2014  
 Mise en place des ateliers d’écriture (10 ateliers, dans deux 
groupes-testeurs), en concomitance avec le portfolio de 
présentation. Prolongement de ces projets jusqu’en avril. 
 Tenue du journal de bord. 
 Début de la rédaction du projet de recherche. 
 
novembre 2014  
 Début de la rédaction de la recension des écrits et du cadre de 
référence. 
 Prolongement des ateliers et du portfolio. 
 
décembre 2014 
– janvier 2015 
 
 Fin du cours PED 780/ Début des cours PED 782 et PED 851. 
 Prolongement des ateliers et du portfolio. 
 Fin de la rédaction préliminaire de la recension des écrits, 
rédaction préliminaire du cadre de référence. 
 
février 2015  
 Dépôt du projet de recherche (fin du cours PED851). 
 Prolongement des ateliers et du portfolio. 
 Début de la rédaction préliminaire de la méthodologie. 
 
mars 2015  
 Création d’une bande-annonce avec les groupes-testeurs. 
 Début de l’analyse des données rassemblées dans le journal de 
bord. 
 Rédaction des 4 questions pour les entrevues semi-dirigées 
(voir annexe D). 
 Entrevues semi-dirigées (fin mars). 
 
avril, mai 2015  
 Fin du cours PED 782 / Début du cours PRS 802. 
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 Analyse finale des données. 
 Rédaction de la présentation des résultats. 
 Modifications, améliorations, corrections et réécriture de 
l’essai. 
 
juin 2015  




5. RESSOURCES HUMAINES ET MATÉRIELLES 
 
 Nous estimons que notre recherche fut peu couteuse. Les formulaires de 
consentement et les documents utiles aux ateliers d’écriture et à la mise en œuvre du 
portfolio ont dû être photocopiés et des frais associés à la reproduction du recueil de textes 
(environ 35$) ont été engendrés, sans plus.  
 
 Cependant, des ressources humaines furent mises à contribution. En dehors, bien 
sûr, de l’aide précieuse de notre directrice de recherche, madame Suzanne Richard, les 
membres de la direction du Centre Marchand, qui nous ont permis de mener à terme nos 
interventions en classe, la conseillère pédagogique du même établissement ainsi que nos 
collègues de travail ont également été sollicités et ont, entre autres, généré de très pertinents 
échanges de perspectives et d’expériences. Enfin, les élèves du Centre de Formation aux 
Adultes de l’édifice Marchand qui ont participé à la recherche nous ont offert un appui fort 
appréciable et apprécié durant tous les mois où ont eu lieu nos interventions. Nous n’allons 
pas jusqu’à imaginer que leur contribution  puisse nous fournir un portrait tout à fait juste et 
représentatif de la situation du français écrit dans l’ensemble Québec, là n’était pas 
d’ailleurs, l’objet de notre recherche. Pourtant, l’engagement sérieux de ces adultes en 
formation dans les tâches proposées, leurs commentaires variés et leurs points de vue 
personnels nous ont permis d’élargir notre vision du problème et d’étayer notre recherche 
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de manière significative. Leur collaboration et leur généreuse ouverture nous ont amenée à 
















QUATRIÈME CHAPITRE - RÉSULTATS 
 
 Cette partie de notre essai présente un bilan critique des stratégies d’intervention 
permettant de modifier les rapports qu’entretiennent les élèves de la FGA avec l’écrit et de 
stimuler la motivation dans les tâches d’écriture, afin d’instaurer dans la classe de français 
une véritable culture de l’écrit où les élèves s’engagent activement et significativement 
dans leurs apprentissages. Trois solutions sont présentées : les ateliers d’écriture, le 
portfolio et la diffusion, laquelle inclut le recueil de textes et la bande-annonce. Malgré une 
présentation relativement linéaire que la structure même d’un essai professionnel impose, il 
est important de noter, comme nous l’avons mentionné antérieurement, que ces trois 
éléments sont interreliés et ont été appréhendés de manière dynamique plutôt que de façon 
compartimentée. Si une solution peut très bien en exclure une autre, faute, parfois, de temps 
ou d’une organisation scolaire, au secteur adulte, peu propice aux modes d’interventions de 
longue durée, nous croyons que la combinaison interactive des ateliers, du portfolio et de la 
diffusion s’avère la plus propice à la motivation et à l’instauration d’une véritable culture 
de l’écrit en classe. 
 
1. LES ATELIERS D’ÉCRITURE : HISTOIRE   
 
 Les ateliers d’écriture naissent d’une rupture revendiquée avec les modèles  
scolaires traditionnels qui définissent souvent l’écriture comme le lieu de réinvestissement 
de savoirs construits en lecture ou en grammaire. Aux États-Unis, les creative writing 
courses existent depuis la fin du XIXe siècle. Il s’agit essentiellement de cours dispensés 
par des écrivains, dans les universités, dans le but de former des étudiants voulant faire 
carrière en littérature. Les choses sont semblables en Angleterre, depuis 1970, et, dans les 
deux cas, on prédit que talent, passion, discipline, combinés à la sélection très sévère des 
participants, assurent la publication, et ce, malgré le fait que de tels ateliers portent des 
risques de formatage et d’application de recettes (Marcat-Maheu, 2010).  
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 Il en va différemment en France et au Québec, où les ateliers ne garantissent 
aucunement la publication, ce qui les libère généralement des contraintes éditoriales. 
D’ailleurs, ces ateliers s’adressent à des publics bien plus diversifiés, volontaires ou 
contraints par l’ordre scolaire. En France, déjà, après la Première Guerre, Célestin Freinet, 
pédagogue français né en 1896, instaure l’idée du texte libre où les images, les impressions, 
les perceptions du monde sont recontextualisées. Dans les années 60, Queneau reprend 
l’idée de Freinet, avec l’Ouvroir de la Littérature Potentielle (OuLiPo). Les membres du 
groupe se réunissent ponctuellement pour réfléchir à la notion de contrainte et produire de 
nouvelles structures qui encouragent la création. Pourtant, c’est en 1968 que les premiers 
ateliers d’écriture voient officiellement le jour, grâce à l’importante contribution d’Anne 
Roche et d’Élisabeth Bing. Cette dernière soutient l’idée que les élèves n’ont été jusqu’à 
présent abordés que du côté des manques (Bing, 1993), ce qui est d’ailleurs encore souvent 
le cas aujourd’hui, comme en témoignent les réponses des élèves aux questions posées de 
manière informelle, en prélude aux ateliers menés au sein de notre échantillon. En effet, à 
cette question préliminaire, « Qu’est-ce que bien écrire? », à peu près tous ont répondu que 
c’était ne pas faire d’erreurs d’orthographe, de grammaire, de syntaxe et de ponctuation, 
recoupant ainsi les résultats de la Minienquête sur le français au Québec  (Roy-Mercier, 
Chartrand, 2012). Quelques-uns ont mentionné que bien écrire, c’était rédiger des phrases 
complètes et de rares participants ont ajouté : « C’est être clair. » À la question 
« Considérez-vous que vous écrivez bien? », la plupart ont répondu « Non, parce que je fais 
trop de fautes ». Habitués à pointer leurs lacunes en écriture, peu d’élèves ont su 
reconnaitre leurs forces. Bing (1993) affirme qu’au lieu de se pencher d’abord sur les 
limitations, il faut plutôt considérer le vécu des sujets écrivant, leurs perceptions, leurs 
impressions et leurs expériences pour les amener à revisiter leurs rapports à l’écrit. Selon 
elle, les élèves ne font bien que ce qu’ils aiment, ou, du moins, que ce qui les concerne, et 
son objectif, à travers les ateliers d’écriture, est de créer un état de dérangement, de 
libération des tabous, de course libre pour que renaisse le désir d’écriture tué par la norme 
scolaire (Ibid.). C’est dans cette optique d’expression que nous avons mis en œuvre des 
ateliers d’écriture, dans deux groupes de la FGA, ateliers dont nous présenterons 
maintenant les enjeux. 
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1.1 Les ateliers d’écriture : enjeux 
 
 Nous l’avons démontré dans les pages précédentes, l’écriture a longtemps été 
considérée comme un acte réfléchi, qui s’inscrit dans des modèles préétablis dont il ne faut 
pas déroger. Aujourd’hui, malgré les prescriptions ministérielles qui tendent à  mettre en 
œuvre la pensée créatrice (Gouvernement du Québec, 2009c), l’écriture demeure souvent, 
dans la classe de français, un acte figé par des exigences linguistiques et catégorielles fixes, 
un lieu où s’appliquent les règles orthographiques, grammaticales et syntaxiques, 
généralement évaluées à travers le produit final, le texte, corrigé selon les normes 
traditionnelles : respect de l’intention de communication, de la cohérence, du code 
linguistique. De fait, l’écriture apparait, aux yeux des élèves, comme un acte linéaire, 
mécanique et, malheureusement, très peu motivant. Plus concentrés sur ce qu’ils doivent 
écrire, ils s’attardent rarement à ce qu’ils pourraient écrire, encore moins à ce qu’ils seraient 
capables d’écrire, si… 
 
 Si quoi? 
 Si l’écriture leur était présentée autrement. 
 Si l’écriture leur était offerte comme une liberté. 
  
 « C’est l’enjeu particulier des ateliers d’écriture en milieu scolaire : au lieu que la 
littérature soit sur  piédestal, forer un par un des petits tunnels au cœur de la langue. 
Rencontrer la langue depuis la nécessité qu’elle prend pour soi-même. » (Bon, 2012, p. 20) 
Nous l’avons fait remarquer précédemment, nombreux sont ceux qui considèrent l’écriture 
comme un lieu privilégié où seuls les vrais auteurs ont le droit de s’exprimer. Les 
enseignants ramènent souvent les élèves à l’ordre : «  Tu pourrais écrire ceci si tu étais 
écrivain… Tu n’es pas écrivain, alors respecte plutôt la norme. » Freinant les élans des 
élèves, nous avons parfois, en tant qu’enseignants désireux d’accompagner les élèves sur le 
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chemin de la réussite, tendance à aborder le français d’abord et avant tout comme un espace 
codifié, où il faut maitriser les règles avant d’écrire. Or, les ateliers d’écriture que nous 
avons conçus renversent la vapeur. Ils soulèvent l’idée selon laquelle, pour s’investir dans 
les apprentissages linguistiques, les élèves doivent d’abord éprouver un désir d’écrire, plus 
même, un plaisir à écrire.  
 
 Et ce plaisir, avouons-le, passe rarement, chez la plupart des élèves, par la maitrise 
du code linguistique… 
 
 Sans insinuer que le respect de la grammaire, de l’orthographe et de la syntaxe n’est 
pas important, nous soulevons l’hypothèse que le processus créateur découlant du pouvoir 
exploratoire qui sous-tend l’acte d’écrire relève davantage du plaisir et que c’est à partir de 
ce plaisir d’écrire que les élèves s’engagent dans un travail productif d’écriture et 
retrouvent la motivation pour corriger leurs textes. Nous croyons que nos élèves ont 
souvent été brimés : ils n’ont pas exploré les multiples possibilités de l’écriture qui est 
devenue,  pour eux, une prison scripturale, alors qu’elle devrait représenter le contraire : un 
lieu de libre expression personnelle et sociale, un endroit clé pour élaborer une vision du 
monde, la confronter à celle des autres, la partager. Le développement des compétences 
n’est possible qu’au terme d’expérimentations semées d’obstacles, ces obstacles devant 
impérativement être départis de leur sens péjoratif, devant être désirés, même, car ils 
constituent le noyau de l’apprentissage, dans une perspective constructiviste (Caron, 2008). 
 
 Les ateliers d’écriture, à la FGA, se sont donc voulus des temps précieux où 
l’attention était tournée non pas vers le produit final, mais bien vers le processus créateur. 
Qu’est-ce qui motive le scripteur? Qu’est-ce qui lui permet de s’engager activement dans 
une tâche d’écriture? Comment se laisse-t-il toucher? Comment peut-il actualiser son 
potentiel à travers l’écriture? Voilà les questions qui ont dirigé l’élaboration et la mise en 
œuvre des ateliers d’écriture. 
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 En « psychologie cognitive, la motivation scolaire est essentiellement définie 
comme l’engagement, la participation et la persistance de l’élève dans une tâche. » (Tardif, 
1992, p.  91) En ce sens, il s’avérait primordial de valoriser l’effort et la persévérance. 
Malgré les transformations notables qui ont affecté les Programmes, au cours des dernières 
années, nous remarquons que les élèves ont encore tendance à considérer les tâches 
d’écriture comme autant d’Everest insurmontables. Rares sont ceux qui, malgré toute 
l’importance qu’ils concèdent à la compétence en écriture (Roy-Mercier, Chartrand, 2012), 
s’impliquent activement et avec plaisir dans les productions écrites obligatoires, dans le 
cours de français traditionnel. Manque de motivation, manque d’ambition, peur de ne pas se 
conformer aux exigences plutôt strictes qui régissent habituellement l’écriture scolaire : 
voilà ce que nous avons observé, à l’instar de nos collègues enseignants de français, chez 
nos élèves de la FGA, dans la classe traditionnelle de français. Or, l’assiduité et 
l’enthousiasme avoué des participants volontaires ainsi que l’engagement actif de 
l’ensemble des participants lors des ateliers (concentration, constance du geste graphique, 
volonté de partager les textes produits, etc.) nous ont aiguillée sur la possibilité d’un 
changement motivationnel engendré par les ateliers d’écriture qui sortaient des cadres 
habituels. 
 
 En effet, les ateliers d’écriture se voulaient un laboratoire de la langue, dans lequel 
les modèles préétablis ont été détruits au profit du style et de l’activité créatrice immédiate, 
que les élèves ont si peu le loisir de travailler, généralement, dans la classe de français. En 
conformité avec les exigences du MELS, notamment en ce qui a trait aux composantes 
Faire appel à sa créativité et Réfléchir à sa pratique de scripteur, incluses dans la 
compétence disciplinaire Écrire des textes variés (Gouvernement du Québec, 2009a), les 
ateliers proposés aux élèves de la FGA (voir annexe E pour plus de détails) se penchaient 
sur la démarche d’écriture et présentaient des tâches variées qui ont permis aux élèves de 
dépasser leurs limites et de prendre conscience de ce qui les motivait vraiment à écrire, de 
ce qui particularisait leurs façons d’écrire et, par conséquent, ils en sont venus à renouveler 
leurs manières d’aborder les tâches d’écriture. Ainsi, en entrevue, des élèves nous ont 
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confié avoir « découvert leur propre style », alors qu’ils n’avaient jusqu’alors « même pas 
remarqué » qu’ils avaient un « style d’écriture personnel ».  
 
 Nous avons parlé, précédemment, du manque de précision des nouveaux 
programmes par rapport au processus créateur. Les ateliers ont profité de ces zones floues 
pour donner aux enseignants plus de latitude quant à l’élaboration des tâches, aux élèves 
plus de liberté quant à leur exécution. À l’instar des chercheurs, nous croyons que « comme 
toutes les pratiques expertes, l’écriture se gère selon le principe de l’improvisation 
planifiée. On n’y introduit pas quelqu’un en l’accablant de suggestions, mais en l’aidant à 
diagnostiquer ses malaises, en ouvrant l’éventail des solutions possibles, en les corrélant à 
ses conséquences, en lui laissant l’entière responsabilité de ses choix. » (Biagioli-Bilous, 




 Les objectifs des ateliers d’écriture tels que nous les avons conçus se sont énoncés 
comme suit : 
 Démocratiser l’écriture en permettant aux élèves de prendre conscience de 
l’accessibilité du processus créateur; 
 Introduire la culture sous différentes formes et la lier à l’acte d’écrire; 
 Amener les élèves à exposer leur vision du monde et à la confronter à celle des 
autres à travers le partage d’expériences d’écriture; 
 Amener les élèves à s’engager de façon plus significative dans les activités 
d’écriture; 




 En partant de l’hypothèse selon laquelle l’écriture permet de ressentir de l’intérieur 
des contraintes relatives au genre de production souhaitée (Tauveron, 2005), nous avons 
soutenu l’idée selon laquelle les enseignants devraient se préoccuper du guidage pour aider 
les élèves à surmonter les problèmes d’inventivité et les amener à s’engager dans des 
démarches immédiates. En ce sens, « les consignes d’écriture doivent être élaborées avec le 
souci de s’appuyer sur une réussite à un niveau donné pour faire progresser vers un autre 
palier. » (Ibid., p. 233-234) Lancés dans le vide, les élèves manquent généralement de 
confiance et c’est à l’enseignant de jouer le rôle de tutelle qui lui revient, car la motivation 
dépend souvent de l’estime de soi. 
 
1.3 Les temps de l’atelier 
 
 Nos ateliers d’écriture se sont généralement déroulés en quatre temps qui 
requéraient notre participation enseignante dynamique et celle des élèves. Nous nous 
sommes donné le rôle de l’enseignante-animatrice, entièrement préoccupée par ce qui se 
créait là, devant nous, « de façon à trouver les moyens de favoriser au maximum la 
naissance des textes. » (Marcat-Maheu, 2010, p. 31) Davantage tournée vers une 
perspective intuitive et subjective, nous étions intéressée par l’émergence de voix 
créatrices, par le désir « que chacun explore ses voies-voix et qu’il ne se mette pas à écrire 
comme tout le monde, parce qu’en matière d’art "tout le monde", c’est "personne" ». (Ibid., 
p. 35) Dès lors, une relation synergique, représentée par la figure 5 à la page suivante, s’est 
établie entre nous en tant qu’animatrice des ateliers et les participants. De même, une 
relation de confiance s’est installée, englobant les relations synergiques, et l’ensemble de 
























 La relation de confiance a réduit l’impact de notre présence sur les comportements 
des élèves : nous n’étions plus une enseignante-juge ou une chercheuse en période 
d’observation, mais une enseignante incitative et mobilisatrice, à laquelle les participants 
rappelaient, dans les couloirs du Centre, qu’ils se présenteraient au prochain atelier, à 
laquelle certains élèves fournissaient des textes produits en dehors des heures de cours. 
Mentionnons que le contexte de la FGA exclut généralement la notion de « devoirs à la 
maison » et que ces textes produits volontairement nous ont informée non seulement sur le 
degré de motivation des élèves, mais également sur le plaisir que leur procurait cette 
possibilité d’écrire librement et de partager leurs textes avec nous. Certains pourraient 
objecter que cette relation privilégiée développée avec les participants aux ateliers 















personnalité constituait une sorte de biais. Or, en toute humilité et de manière objective, 
nous répondrions que nous avons su développer cette relation privilégiée à cause de la 
vision différente de l’écriture que nous proposions aux élèves, et que, dans ce cas, 
n’importe quel autre enseignant présentant l’écriture sous cet angle aurait fini par gagner la 
confiance des élèves, ce qui lui aurait permis, à notre instar, d’émettre des propositions de 
départ reçues avec l’enthousiasme dont nous parlerons au point suivant. 
 
1.3.1 La proposition d’écriture 
 
 Nos ateliers se sont développés à partir d’une proposition d’écriture, soit une piste 
de travail, sans injonction, généralement soutenue par un texte ou un extrait de texte qui 
l’illustrait et qui servirait d’impulsion. La proposition de départ, en atelier, se doit de 
soulever certains questionnements et quelques tensions : « il s’agit d’une relation en marche 
de l’écriture et du monde, qui les affecte tous deux. » (Bon, 2012, p.26) Elle suscite un 
premier déséquilibre sociocognitif : dès lors, « l’apprenant construit activement ses savoirs 
et développe ses compétences en s’appuyant sur ses connaissances antérieures et en 
résolvant des conflits sociocognitifs, et ce, en interaction avec les autres et son 
environnement. » (Raby et Viola, 2007, p. 121) Dans chaque atelier d’écriture qui a réuni 
les élèves de la FGA, la lecture de la proposition initiale et les échanges qui s’en sont 
ensuivis ont stimulé l’envie d’écrire en amont. Elles ont agi comme des contraintes 
énonçables qui ont rétabli l’harmonie entre la pédagogie de la langue et la créativité, celle-
ci étant perçue comme la possibilité de prendre possession de la langue, comme la 
potentialité de penser le monde et les recours au langage différemment (Bon, 2012). « La 
question du sens de l’activité, de son but, de ses enjeux…, en tant qu’il dépend de la 
situation où l’activité s’insère, est donc cruciale et le bien-fondé des approches 
pédagogiques qui donnent toute sa place à ce concept s’en trouve confronté. » (Halté, 




 Dans nos ateliers, il s’agissait de donner un élan de départ, avec l’appui d’un texte 
percutant, d’une contrainte ou d’une proposition en marge des sujets habituellement bien 
circonscrits dans la rédaction traditionnelle. Écrire à partir d’incipits tirés de L’Étranger 
(Camus, 2005) et de Meursault contre-enquête (Daoud, 2014), visionner un court-métrage 
percutant comme La maison en petits cubes (Katô, 2008), contraindre les élèves à intégrer 
certains mots à leurs textes sont autant d’exemples de prémisses qui ont donné un élan aux 
participants de l’atelier (voir annexe E pour les détails sur chaque atelier). Pour élaborer ces 
propositions de départ, nous avons préalablement pris en compte les différences, les 
particularités et les limites des scripteurs. En effet, « la proposition d’écriture ne doit pas 
s’engager trop près des zones fragiles ou trop brutalement. » (Marcat-Maheu, 2010, p. 91) 
En tant qu’enseignante-animatrice, nous avons gardé en tête que la souplesse et 
l’inventivité sont essentielles, notamment avec les participants atypiques, qui, souvent, ont 
besoin de sources de motivation variées et foudroyantes, qui gagnent peu à s’engager dans 
des rapports de forces minant leur confiance en eux. Nous avons souligné l’idée du respect 
des limites de chacun. Notons, ici, que les limites ne sont pas considérées comme des 
faiblesses, malgré tout ce que le discours social prétend en valorisant cette idée louable, 
quoiqu’à notre avis utopique, de repousser toujours plus ses limites. S’il est vrai qu’en ce 
qui a trait à la connaissance, toutes les limites peuvent tenter d’être repoussées, il en va tout 
autrement des limites de l’affectif qui, elles, doivent être respectées. Nous y reviendrons 
d’ailleurs, dans notre description du troisième temps de l’atelier.  
 
 Gardons surtout en mémoire, pour l’instant, que l’efficacité des textes produits s’est 
habituellement mesurée, lors de nos interventions, au vertige provoqué par le texte, 
l’extrait, l’énoncé ou la contrainte qui soutenait la proposition de départ. Si le réflexe des 
élèves, lors des premiers ateliers, a été de nous questionner pour vérifier s’ils étaient sur la 
bonne voie quant à la proposition de départ, ces doutes et ces questionnements témoignant, 
à notre avis, à la fois d’une surprise face à cette liberté inhabituelle dans le développement 
du sujet et d’un manque de confiance évident en leurs moyens, des changements majeurs se 
sont opérés au fil du temps. En effet, les auteurs se sont peu à peu approprié cette liberté, 
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leurs hésitations préliminaires se sont lentement dissipées et nous avons assisté, dès les 
deuxième et troisième participations aux ateliers, à des manifestations verbales 
d’enthousiasme après l’énonciation des propositions de départ et à une précipitation vers la 
mise à l’écrit : chaque élève se hâtait de trouver un coin tranquille, dans le local destiné aux 
ateliers, et commençait la tâche d’écriture avec un véritable empressement, sans nous 
questionner sur ce qui était attendu, s’appropriant ainsi la liberté offerte, se réjouissant 




 Le deuxième temps de l’atelier a mis en œuvre l’acte d’écrire lui-même, l’écriture 
en tant que geste scriptural, certes, mais également en tant qu’implication et prise de 
risques, inextricablement liés à tous les enjeux décrits précédemment. Écrire, c’est aller 
chercher le texte au fond de soi (Marcat-Maheu, 2010) et l’amener vers le Monde, en 
observant une dynamique intérieure et extérieure riche et vivante. Marcat-Maheu, disciple 
de la célèbre Elizabeth Bing (1993), remarque qu’il faut encourager les élèves à « perdre de 
la raideur tout en gardant de la rigueur » (Marcat-Maheu, 2010, p. 38) et remarque que les 
élèves très scolaires, profitant d’une grammaire et d’une syntaxe irréprochables, éprouvent 
souvent des réticences à s’aventurer en dehors des normes. C’est ce que nous avons 
également noté. Ainsi, alors que les élèves du cycle supérieur (FBD) cherchaient d’abord à 
rédiger des textes pouvant s’inscrire dans des types plus méthodiques (informatifs ou 
argumentatifs), selon des modèles plus scolaires, les élèves faibles s’engageaient plus 
aisément dans un processus créateur libre leur permettant de se défaire de l’obligation de 
produire du sens et de créer des phrases comme « Cette lettre que tout le monde a pensée, 
sans savoir toujours comment la réaliser, la poésie, l’amour, sont l’inspiration qui mèneront 
à la plus belle lettre d’Amour. » ou des vers comme « Mon cœur / A-t-il de la place pour 
deux? / Fortement / Il bat plus qu’avant / La fille / La fée / Écoute bien / Dans la nuit je vois 
la lune / Dans la lune je te vois. » 
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 Espérant un effet de contagion provoqué par ceux qui craignent moins le risque, 
Marcat-Maheu (2010) règle ainsi l’écriture, en atelier : 
 Il n’y a aucun hors sujet, car le sujet, c’est écrire; 
 La longueur du texte n’a aucune importance, car un texte court et foisonnant se 
révèle souvent plus intéressant qu’un texte long et dilué. (Cette règle n’exclut 
toutefois pas les textes longs, riches et puissants, qui sont toujours les bienvenus!); 
 L’orthographe et la grammaire ne sont pas mises en jeu; toutefois, les fautes qui 
brouillent le sens du texte doivent être relevées.  
 
 Invités à sortir des registres selon ces balises, les élèves participant aux ateliers au 
Centre Marchand se sont ainsi placés dans une expérience d’écriture sensorielle et 
émotionnelle, plus que dans une expérience intellectuelle. Compte tenu de l’importance  de 
l’aspect affectif en ce qui a trait à la motivation, ce constat est capital. Les élèves ont 
partagé le temps de l’écriture comme une expérience commune, à travers laquelle ils ont 
exploré, par une approche personnelle et singulière de l’écrit, la frontière entre le langage et 
leur relation au Monde (Bon, 2012). C’est ainsi que des phrases comme « C’est à se 
demander si la guerre va rentrer dans nos maisons à grands coups de bottes ou alors tout 
simplement rien. », qui poussent la réflexion critique vers ce Monde que les jeunes adultes 
de la FGA commencent à s’approprier, ont pu être rédigées. 
 
 Que devrait faire l’enseignant durant la période d’écriture? Il  devrait, selon Marcat-
Maheu (2010) écrire avec et comme ses élèves ou sortir tout simplement de la classe.  
Toutefois, dans le contexte scolaire qui nous occupait, avec des élèves à haut risque, ayant, 
dans certains cas, des difficultés comportementales importantes, nous doutons fort que cette 
idée de quitter la classe ait été éthique et responsable. Nous aurions pu privilégier la 
première proposition qui, à notre avis, contribue à valider la tâche (ce qui est bon pour 
l’enseignant est aussi bon pour moi) et permet de renforcer les liens de confiance entre le 
maitre et les élèves. À quelques reprises, nous avons écrit, à l’instar des élèves. Pourtant, le 
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contexte de recherche dans lequel nous étions plongée nous a, la plupart du temps, amenée 
à utiliser ces périodes d’écriture comme séances d’observation. La concentration des élèves 
sur les tâches d’écriture a permis de diminuer le biais que notre présence pouvait 
provoquer. Dans une telle mesure, nous avons pu observer des comportements intéressants, 
chez des élèves qui, généralement, selon les témoignages de leurs enseignants, restent 
longtemps inactifs devant leur feuille blanche. Nous avons été marquée par l’engagement 
actif des adultes de la FGA dans les tâches proposées en atelier. En effet, les élèves 
semblaient, pour la plupart, mus par une urgence d’écrire : penchés sur le papier, animés 
par des gestes scripturaux rapides, silencieux, les participants noircissaient habituellement 
en moins d’une heure, une à deux pages, terminaient leur tâche avec un sourire aux lèvres 
et l’envie verbalement manifestée de passer à la phase suivante de l’atelier. 
 
1.3.3 Les lectures et les retours 
 
 Le troisième temps de l’atelier s’est centré sur les lectures et les retours sur les 
textes. C’est là qu’est intervenu l’aspect socioconstructiviste de l’activité : les élèves et 
nous-mêmes avons été appelés non pas à corriger les fautes dans les textes, mais plutôt à y 
réagir, de façon à faire comprendre les écarts entre la perception de l’auteur et celle des 
lecteurs ou auditeurs, de façon à construire une mémoire collective. Notons ici le caractère 
officiel qu’a pris le dénominatif « d’auteur ». En effet, si l’acte d’écrire impliquait déjà la 
notion d’écrivain au sens démocratique que nous lui avons attribué dans cet essai, la 
présentation du texte au public a confirmé de manière encore plus concrète aux yeux des 
élèves ce passage du statut de scripteur à celui d’auteur. Le travail réflexif et critique, à 
partir de matériel produit par les élèves eux-mêmes, s’est révélé signifiant, non seulement 
parce qu’il permettait à l’auteur de soumettre officiellement son texte au regard d’un public 
et d’en expliquer les motivations créatrices, mais aussi parce qu’il permettait aux auditeurs 
d’envisager la possibilité que leurs propres textes puissent être bien accueillis, que leurs 
propres textes méritent d’être lus, compris, discutés. Suivant souvent un mouvement 
d’entrainement, à travers lequel les participants à l’atelier étaient encouragés par leurs pairs 
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à oser lire leurs textes, ces partages ont agi sur le sentiment de compétence des scripteurs et 
ont contribué à cette démocratisation de l’écrit que nous avons évoqué plus tôt. 
 
 Les lectures à voix haute et les retours constituent des passages obligés à travers 
lesquels l’oral agit comme vecteur à la prise de conscience. C’est le moment clé où le texte 
s’inscrit dans le contexte social et où il est considéré comme objet de culture, distant de 
celui qui l’a produit, pouvant engendrer un conflit sociocognitif. Confronter son texte à 
celui des autres, c’est s’engager dans le conflit, c’est aussi s’approprier la culture d’un 
milieu grâce aux interactions sociales pour finalement se décentrer de son texte, ajuster son 
point de vue, réguler ses apprentissages (Raby et Viola, 2007). C’est là, également, qu’il a 
fallu demeurer prudente : l’impact affectif des commentaires émis en public aurait pu 
s’avérer négatif, voire ravageur chez certains. L’objectif implicite des ateliers d’écriture 
étant de redonner confiance en eux aux sujets écrivant, le tact et la délicatesse, combinés à 
une bonne connaissance des élèves et de leur individualité sont nécessaires pour remettre en 
perspective certains commentaires d’élèves. Les lectures et les retours se sont inscrits dans 
le contexte où «  l’évaluation est désormais intégrée au processus d’apprentissage et 
s’exerce au quotidien dans les multiples interactions entre élèves et maître, entre élèves de 
même qu’entre élèves et situations. » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 91) Néanmoins, 
nous avons noté qu’en certains cas, notre intervention devenait nécessaire pour éviter les 
dérives. Ainsi, il s’est avéré primordial, entre autres, de sensibiliser les auditeurs aux 
notions d’auteur et de narrateur, de réalité et de fiction. J., qui écrit « Ce profond creux dans 
mon ventre devient de plus en plus petit. Elle croyait beaucoup en moi. Mais je sais qu’au 
fond d’elle-même, elle était déçue. », A., bien connu de tous les participants, qui écrit un 
poème avec un « elle » en filigrane ou D., qui écrit « Dès que je rencontre quelqu’un, on 
dirait qu’il me prend une partie de moi. » ouvrent une porte d’accès sur leur intimité. 
Certes, certains extraits auraient pu nous amener à croire que les écrits témoignaient 
directement des opinions, des sentiments ou des impressions des élèves. Par exemple, 
quand M. écrit « L’amour, c’est comme si les problèmes disparaissaient en un claquement 
de doigts. C’est le bonheur qui est à portée de main. », quand S. écrit « Je déteste la société 
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d’aujourd’hui. » ou quand P. écrit « L’important, c’est que l’homme doit cicatriser cette 
damnée feuille de mots, des mots ayant un sens vague ou précis et un alignement 
signifiant », nous aurions pu être tentée de lire, chez M., une vision romantique de l’amour, 
chez S., une rébellion sociale ou, chez P., un rapport difficile rapport à l’écrit, pour 
paraphraser Chartrand (2009). Or, nous avons préféré rester prudente avec de telles 
interprétations, notre recherche se tournant vers la démarche créatrice plutôt que vers les 
analyses psychologiques ou psychanalytiques, pour lesquelles nous ne sommes pas 
qualifiée.   
 
 L’écriture suppose toujours un tri, une sélection, des choix dont le résultat aboutit 
idéalement à un texte nouveau et autonome qui, même s’il appartient au sujet scripteur dans 
la mesure où il en porte la marque originelle, entretient une relation avec Soi, l’Autre et le 
Monde, relation qui est mise en lumière par le passage à l’oralité. Nous connaissons la 
grande difficulté qu’éprouvent souvent les élèves à prendre de la distance par rapport à 
leurs propres préoccupations et par rapport à leurs objets d’apprentissage, en l’occurrence, 
ici, le texte lui-même, considéré comme objet indépendant, produit issu d’une personne, 
dans un contexte socioculturel donné. Nous reconnaissons également la difficulté de 
plusieurs à se mettre à la place de l’Autre, à voir à travers son regard, à faire émerger de 
l’objectivité vis-à-vis l’Autre (Tauveron, 2005). Aussi, nous sommes d’avis que la prise en 
compte des caractéristiques individuelles et collectives des scripteurs et des groupes a joué 
un rôle essentiel dans cette étape de l’atelier d’écriture où les auteurs se sont mis à nu, en 
quelque sorte. La question n’était évidemment pas, là encore, de démêler le vrai du faux : le 
secret, dans l’écrit, est une force en soi et il appartient à l’élève de se dévoiler ou non. 
Certains participants ont d’ailleurs établi une complicité avec le public, soulevant la 
question du secret et réussissant, par le fait même, à intriguer les auditeurs, à stimuler ce 
plaisir du texte qu’évoque Barthes (1973). Dans ces cas, les scripteurs se sont laissés 
prendre au jeu du mystère et n’ont pas répondu aux interrogations indiscrètes, mais toutes 
ces questions qu’ont soulevées leurs textes ont agi sur leur sentiment de compétence : ils se 
voyaient aptes à produire des écrits qui intéressaient, intriguaient, stimulaient. Plus encore, 
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dans certains cas, l’oral a mené des participants à reprendre l’écriture. « Ce qui a été 
partagé m’a inspiré, il faut croire! », nous a confié G., en nous tendant un deuxième texte, à 
ses dires mieux développé que celui produit dans le deuxième temps de l’atelier. C’est 
souligner, encore une fois, que les tâches d’oralisation et d’écriture ne s’effectuent pas 
selon un mouvement linéaire, mais qu’elles interagissent et s’effectuent itérativement. 
 
 Bref, ce passage à l’oral a constitué une stratégie gagnante pour voir le texte 
autrement, pour s’en détacher : les phrases qui viennent du monde extérieur constituent une 
expérience neuve qui trace un rapport différé du sujet au territoire, à son identité (Bon, 
2012), et qui l’amène à participer activement à la quatrième phase de l’atelier. En plus de 
contribuer à la mémoire du groupe, l’étayage par l’oral et les formes collectives de relecture 
ont permis d’identifier et d’inventorier les éléments à retravailler. L’élève a alors été en 
mesure de mener la réécriture de façon quasi autonome. 
 
1.3.4 La réécriture 
 
 Justement, c’est à cette réécriture, quatrième étape de l’atelier, que nous arrivons. 
Cocteau (1922), cité abondamment par plusieurs artistes contemporains, a souvent répété 
que l’œuvre était une sueur. Or, nous le constatons tous les jours, dans nos classes de 
français, les élèves s’investissent peu dans la tâche de réécriture, dans ce que nous 
associons à cette sueur dont parle Cocteau. À leurs yeux, réécrire, c’est corriger ce qui est 
erroné, l’erreur en elle-même constituant un constat d’échec (Bessonat, 2000). Nous n’en 
venons pas à affirmer que l’étape de la réécriture en atelier devrait escamoter la correction 





 Pourtant, réécrire, c’est beaucoup plus qu’observer des codes. Nous référant à la 
définition même du verbe, nous en arrivons à la conclusion que réécrire, c’est : 
 Écrire une seconde fois; 
 Reprendre une activité suspendue temporairement; 
 Reproduire quelque chose qui a déjà été écrit; 
 Retravailler, améliorer, transformer. 
 
Ce sont les premiers et derniers sens du mot que nous avons exploité dans nos ateliers. 
Le PFÉQ établit l’importance, pour l’élève, de réfléchir à ses pratiques de scripteurs, ce qui 
lui permettra de se donner des démarches d’écriture liées aux contextes, en déterminant des 
stratégies d’écriture appropriées, en prenant en considération ses intérêts, ses habitudes, ses 
aptitudes et ses attitudes (Gouvernement du Québec, 2009a). L’étape de la réécriture en 
tant que reconstruction et transformation du texte, en fonction des commentaires reçus lors 
des lectures et des retours, a agi comme une prise en considération du regard de l’Autre. 
Les scripteurs ont consciencieusement annoté leurs textes après avoir entendu les 
commentaires de leurs collègues qu’ils ont pris le temps de questionner pour clarifier 
certaines impressions, ils ont revisité leurs textes à travers un réel travail de réécriture où ils 
ont remodelé, amélioré, bonifié, coupé, restructuré leurs écrits, ce qui, parfois, a donné 
naissance à un texte relativement différent, voire complètement transformé par rapport au 
texte initial. Certains exemples de ces textes remaniés peuvent être consultés dans le recueil 
déposé en annexe F. 
 
Sans aucun doute, il s’est opéré, grâce au remodelage, une mutation du texte personnel 
au texte public. Des détails techniques ont été réglés, par exemple les surcharges 
d’adjectifs, les pronoms sans référents qui enlevaient du sens au texte et dans quelques cas, 
des mots ont même été substitués pour mieux exprimer la violence du message. Des points 
de vue ont été modifiés, la ponctuation et la disposition des phrases ont été remaniées. 
Ainsi, K, qui écrivait « Ma mère était folle. », à la troisième personne, a choisi de 
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remodeler son texte à la deuxième personne. « Esti, t’étais folle raide! », écrit-elle, 
finalement, exploitant alors un niveau de langue plus proche de son personnage, spontané,  
reflétant la violence d’un sentiment et lié à une réalité linguistique québécoise près du 
contexte littéraire auquel elle-même s’intéresse en tant que lectrice. Tel que nous l’avons 
mentionné plus tôt dans cet essai, nous ne nous sommes pas attardée, avec les participants 
des ateliers, à la correction officielle des erreurs grammaticales, orthographiques et 
syntaxiques. Remarquons toutefois que certaines fautes se sont révélées percutantes, dans la 
mesure où elles donnaient un poids et un sens neuf aux images et, dans le cadre 
d’interventions comme le recueil, sur lequel nous reviendrons dans les pages suivantes, ces 
fautes n’ont pas été corrigées. Ceci a donné lieu à la création d’images intéressantes, 
comme « Elle est forte comme du rock. », l’élève ayant confondu les homonymes « rock » 
et « roc  ». 
 
1.4 L’évaluation dans l’atelier d’écriture 
 
 Parce que nous avons mis en place des ateliers d’écriture en contexte scolaire, nous 
ne pouvions passer outre la question de l’évaluation qui, généralement, dans les ateliers 
libres où les participants s’inscrivent volontairement et qui se déroulent hors des murs de 
l’école, n’intervient à peu près pas. Nous ne surprendrons probablement aucun de nos 
lecteurs en affirmant, à la lumière de tout ce que nous avons jusqu’à présent remarqué, que 
les tâches d’écriture sous forme d’ateliers s’inscrivent dans l’esprit du renouveau 
pédagogique, en ce qui a trait à l’évaluation critériée et à l’évaluation des compétences en 
croissance, évaluation qui s’intéresse justement au «  pendant », c’est-à-dire, au processus 
créateur et à tout ce qu’il met en œuvre.  
 
 L’atelier d’écriture présuppose une progression, une construction de la culture de 
l’écrit qui va de pair avec une évaluation continue. La première question que nous nous 
sommes posée, dès l’élaboration de notre réflexion éducative sur les interventions possibles 
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pour motiver les élèves à s’investir dans le processus créateur et à instaurer une culture de 
l’écrit en milieu scolaire, est la suivante : qu’est-ce que nous ne voulons pas évaluer en 
écriture, dans le cadre de notre recherche ? Notre réponse était claire : tous les critères 
normatifs habituellement évalués dans les productions écrites traditionnelles. « En sériant 
précisément ce qu’on refuse de noter, on définit le champ pluriel qui permettra de 
reconstituer le vrai profil d’invention de l’écrivant. » (Bon, 2012, p. 202) Donc, exit des 
critères d’évaluation liés à l’orthographe, à la grammaire et à la syntaxe, parfois même à la 
ponctuation, tant qu’elles n’obstruaient pas le sens du texte : nous avons privilégié des 
paramètres qui garantissaient la possibilité d’une évaluation de textes aux modes multiples. 
Voici les critères d’évaluation qui, modelés sur les réflexions de François Bon (2012), nous 
ont intéressée :  
 Richesse de l’invention, du sensible, de l’imaginaire; 
 Audace de structure et de forme; 
 Qualités mélodiques et plastiques de la langue, audace syntaxique; 
 Écho du monde, inscription du dehors; 
 Résonnance intellectuelle et culturelle; 
 Dialogue avec la proposition de départ ou la contrainte; 
 Plaisir du texte. 
La grille critériée ayant servi à nos évaluations se trouve en annexe G de ce document. 
 
 Est venue ensuite une autre question fondamentale : qui noterait les ateliers? Les 
paramètres évaluatifs énoncés ci-dessus demeurent très subjectifs, nous en convenons. Il va 
alors de soi que les textes devaient idéalement être évalués par un comité, lorsqu’ils étaient 
soumis à l’évaluation. Dans notre cas, la conseillère pédagogique du Centre Marchand et 
une autre enseignante de français de la FGA ont collaboré aux évaluations dont la nature est 
toutefois demeurée formative, le cours sur les ateliers d’écriture n’étant pas, pour le 
moment, officiellement siglé. Ces deux coévaluatrices ont été choisies en fonction de leur 
ouverture à l’écriture d’invention, de leur culture littéraire assez étendue pour permettre ce 
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« hors-norme » qui constituait la « norme » de nos ateliers et de leur intérêt pour notre 
projet de recherche. Évidemment, le principe même de la coévaluation a impliqué un 
repositionnement par rapport aux méthodes habituelles d’évaluation, en mettant en œuvre la 
compétence professionnelle 10, qui appelle à travailler de concert avec l’équipe 
pédagogique, entre autres, dans les tâches visant l’évaluation des compétences 
(Gouvernement du Québec, 2001). L’expérience a démontré que, la plupart du temps, nos 
verdicts convergeaient. Dans les cas où nos opinions divergeaient, il est apparu enrichissant 
d’entendre les explications de nos collègues quant à la réception des œuvres produites, car 
cela nous a permis de nous ouvrir à de nouvelles perspectives évaluatives. 
 
2. LE PORTFOLIO 
 
 À toutes ces étapes des ateliers s’est liée la piste d’intervention que nous décrirons 
de manière exhaustive dans les pages suivantes, soit le portfolio, qui a participé à l’atelier 
dans la mesure où il a assuré le lien direct, ouvert et concret entre le cercle clos de l’atelier 
et la classe officielle de français, les participants aux ateliers ayant eu le loisir de faire 
découvrir leur dossier de présentation à leurs enseignants attitrés. Le portfolio, à l’instar des 
outils de diffusion que nous proposerons ensuite, enracine l’atelier dans une situation 
authentique et stimulante, où l’élève prend conscience de la progression de ses 
apprentissages. 
 
2.1 Les types de portfolios 
 
 Le portfolio développé en milieu scolaire se présente sous quatre différentes formes. 
Nous les différencierons brièvement, en nous attardant plus particulièrement sur le portfolio 
de présentation qui, dans le cadre des ateliers d’écriture, nous a semblé le plus propice à 
stimuler la motivation de l’élève. 
79 
 
 Les quatre types de portfolios sont : 
 Le portfolio d’apprentissage, qui regroupe des travaux de toutes sortes, ajoutés 
quotidiennement ou hebdomadairement, choisis par l’élève seul ou en accord avec 
son enseignant, et qui fait foi des progrès de l’élève sur une période donnée; 
 Le portfolio d’évaluation, qui agit comme dossier de preuves et participe au 
processus d’évaluation formative en regroupant des productions significatives, des 
examens, des travaux pratiques, des autoévaluations et des commentaires de 
l’enseignant qui peut alors jauger le niveau de développement des compétences en 
fonction du référentiel préalablement présenté à l’élève; 
 Le portfolio de développement professionnel, qui documente le cheminement d’un 
apprenant dans l’acquisition de compétences professionnelles; 
 Le portfolio de présentation, qui regroupe les meilleures productions de l’élève, seul 
responsable des critères de sélection, qui est appelé à justifier ses choix en posant un 
regard réflexif sur ses travaux, en participant aux autoévaluations et en régulant ses 
démarches en fonction de ses forces et de ses faiblesses. 
(Bibeau, 2002)  
 
 Comme nous l’avons mentionné, c’est le portfolio de présentation qui nous a le plus 
intéressée, conjointement aux ateliers d’écriture.  Utilisé depuis longtemps dans les milieux 
artistiques, ce type de portfolio est exploité depuis les années 90 dans les classes au 
Québec, mais l’idée n’est pas complètement nouvelle puisqu’elle « trouve son écho chez les 
enseignants qui exploitent le journal de bord. » (Bibeau, 2002, p. 10) C’est sur ce type de 







2.2 Le portfolio de présentation : enjeux 
 
 Le portfolio de présentation est constitué d’une collection de textes écrits, 
représentatifs du parcours de chaque élève à différents moments du cheminement scolaire. 
Il ne s’agit pas de textes choisis en fonction de critères évaluatifs balisés par la réussite en 
grammaire ou en orthographe et, quoique certains choisiront peut-être d’inclure les textes 
où le produit final était, d’un point de vue quantitatif (la quantité, au sens où nous 
l’entendons, étant ici étroitement associée à la compilation des fautes), excellent, là n’est 
pas l’objectif principal de ce moyen d’intervention. Dans le cadre de notre recherche, il 
s’agissait plutôt de sélectionner des textes selon des critères très personnels à chaque élève : 
le plaisir d’avoir écrit sur tel thème, la fierté d’avoir dépassé ses limites, le gout du risque et 
du dépassement des formes préétablies, etc. Les critères de sélection étaient donc très 
subjectifs, pouvaient varier d’un élève à l’autre, d’une production à l’autre et pouvaient 
également être influencés par nos commentaires d’enseignante responsable de l’atelier ou 
par les participants qui ont émis leur opinion à la suite de la lecture et aux partages sur les 
textes. De plus, certains textes pouvaient, au rythme des réécritures et avec la distance 
critique que seul le temps permet, être ajoutés ou exclus du portfolio. En ce sens, le 
processus créateur ayant été mis en œuvre pour réaliser ces pièces détachées qui ont 
composé les portfolios comptait autant, sinon plus, que le produit final, dans le choix des 
critères qui permettaient la sélection des textes. Le portfolio a souvent été présenté comme 
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métacognitives en écriture. « À mesure de l’accumulation du matériau, une arborification 
s’effectue lentement, et cette bibliothèque d’outils se précise. » (Bon, 2012, p. 25) 
 
 Le portfolio tel que nous l’avons présenté rejoignait deux CT mises en place par la 
Réforme : la CT3, Exercer son jugement critique, et la CT7, Actualiser son potentiel 
(Gouvernement du Québec, 2009c). S’il convient aisément de penser que l’aspect 
autoévaluatif du portfolio a mis en œuvre le jugement critique en permettant à l’élève 
d’apprécier des enjeux esthétiques, de les remettre en perspective, de reconsidérer ses 
opinions et de reprendre ses démarches au besoin en justifiant son point de vue (Ibid.), la 
CT7, mérite quelques précisions plus détaillées. Nous l’avons souligné, ce que nous 
souhaitions éclairer, à travers la consignation des textes, n’était pas la performance en tant 
que mesure quantitative. La mise en œuvre du processus créateur, encouragée par les 
ateliers d’écriture, s’orientait davantage en fonction du traitement de l’acte d’écrire, du 
débordement des normes et du déséquilibre esthétique pouvant surgir de certains textes. Or, 
le portfolio de présentation a permis aux élèves de reconnaitre leurs caractéristiques 
personnelles, leurs motivations, leurs capacités et leurs limites en écriture tout en les aidant 
à juger de la qualité de leurs productions (Ibid.). C’est ainsi que certains élèves en sont 
venus à identifier leurs penchants, leurs préférences, en d’autres mots, leur style, en 
écriture. Nous pensons, entre autres, à S., qui nous a confié : « Moi, j’aime qu’il y ait une 
morale, une signification profonde dans mes textes. » ou à W., qui a affirmé : 
« Personnellement, j’aime utiliser des beaux mots, beaucoup d’adjectifs, un niveau de 
langue riche, c’est mon genre. » En nommant les particularités de leur écriture, les élèves 
en sont arrivés à découvrir leurs qualités de scripteurs, à se valoriser, à se considérer à la 
fois comme des écrivains ayant un style personnel et comme les membres importants d’une 
collectivité participant à une culture de l’écrit à travers laquelle des phrases comme « Il 
prend sa feuille et d’un geste violent la déchire en la lançant sur le sol, en s’exclamant 
silencieusement dans sa tête maudite marde! » ou « Florentin décida de préparer un gâteau, 
le plus beau gâteau qu’il nomma la perfection, le zénith de la pâtisserie internationale, la 
collation des dieux » se côtoient dans un même portfolio. L’absence d’uniformité des textes 
83 
 
sélectionnés dans le portfolio s’est avéré un témoignage de cette prise de risques, qui a 
permis des prises de conscience devant la richesse et à la variété d’une écriture personnelle, 
apte à donner accès à une meilleure connaissance de Soi, de l’Autre et du Monde 
 
 Enfin, le portfolio a contribué à la culture et à la démocratisation de l’écrit. D’une 
part, les élèves ont développé le réflexe de poser un regard réflexif sur leurs textes, de 
justifier les motivations esthétiques ou affectives qui les poussaient à insérer un texte plutôt 
qu’un autre dans leur dossier de présentation. En ce sens, des raisons aussi variées que 
pertinentes ont été évoquées pour expliquer les choix des élèves. « J’ai choisi ce texte à la 
place de l'autre, car c’était le premier poème que j’écrivais. »; « Il y a plein de secrets dans 
ce texte, c’est intéressant d’écrire et de créer des mystères. »; « J’aime mieux ce texte, 
parce que c’est une histoire d’amour vrai, c’est ce que j’ai vécu. »; « Tout le monde m’a 
félicité quand j’ai lu ce texte. » ont, entre autres, admis des participants, légitimant leurs 
préférences en fonction de leurs valeurs, de leurs gouts, de leur sentiment de fierté, du 
plaisir que leur avait procuré l’écriture du texte ou du plaisir provoqué par la réception du 
public à la lecture à haute voix du texte, lors du troisième temps de l’atelier. Il faut le 
préciser, le choix des écrits composant le portfolio de présentation ne correspondait pas 
nécessairement aux choix que nous aurions nous-même faits en tant qu’enseignante et 
lectrice avisée. Pourtant, il nous est apparu indispensable de laisser aux élèves la 
responsabilité de créer leur propre collection de textes, afin que l’intervention atteigne un 
maximum de signifiance. En lecture3, les enseignants de français de la FGA encouragent 
les adultes à opter pour des romans qui rejoignent leurs intérêts de lecteurs. Or, apprendre à 
connaitre ses gouts en lecture peut passer par la connaissance des plaisirs de l’écriture. 
Nous convenons que ce passage n’est pas exclusif, qu’un lecteur peut très bien aimer lire un 
type de texte sans aimer s’adonner à l’écriture de ce même type de texte. Pourtant, nos 
interventions nous ont fait remarquer que le contraire était rarement vrai. En effet, les 
élèves qui tendaient vers l’écriture selon un style, un type de texte ou des thèmes 
                                                          
3 Nous pensons, par exemple, aux sigles FRA-2102 et FRA-5141, où les adultes doivent lire un roman 
québécois de leur choix. 
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particuliers avaient tendance à réagir de manière plus éloquente à la lecture de textes qui 
rejoignaient leur culture de l’écrit. Le portfolio d’écriture a permis aux élèves d’identifier 
ce qui les intéressait, de se définir explicitement, en tant que sujets écrivant, en relation 
avec une culture qui leur ressemblait. 
 
 D’autre part, le portfolio s’est révélé une preuve observable que chaque adulte en 
formation pouvait écrire de façon autonome, en mettant à profit ses ressources personnelles. 
Nous l’avons déjà remarqué, nous soutenons l’idée que tous les élèves peuvent écrire, plus 
même, que tous les élèves peuvent éprouver du plaisir à écrire, mais que, pour cela, il faut 
accepter de s’engager dans l’inconnu, explorer de nouvelles frontières, mettre à l’essai 
différentes façons de faire. Ce sont ces manières d’agir et de comprendre l’écriture qui ont 
été mises en lumière dans le portfolio, agissant comme des indices visibles du 
développement d’une culture de l’écrit personnelle et accessible à tous.  
 
2.3 Objectifs  
 
 Voici comment nous résumons les principaux objectifs du portfolio de présentation, 
décrits par Scallon (2000) : 
 Amener les élèves à exposer les œuvres littéraires, selon des critères subjectifs, afin 
d’établir un contact avec le dehors : avec les parents, les amis, les enseignants et 
toute autre personne significative; 
 Amener les élèves à poser un regard critique distancié par rapport à leurs démarches 
d’écriture, à autoévaluer leurs forces et leurs faiblesses pour ensuite réguler leurs 
écrits; 
 Amener les élèves à générer une synthèse réflexive et à effectuer des prises de 
conscience sur leurs expériences d’écriture; 
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 Générer un sentiment de fierté qui conduira les élèves à avoir confiance en leurs 
capacités à écrire et qui renforcera  leur motivation. 
 
 Les élèves qui, dans le cadre de notre recherche, ont créé un portfolio se sont 
engagés dans une démarche active dont ils étaient les principaux artisans. Nous l’avons 
mentionné, le portfolio s’est construit, en quelque sorte, comme une représentation de 
l’image personnelle que les scripteurs voulaient projeter publiquement et comme une 
identification des positions qu’ils souhaitaient afficher par rapport à leurs apprentissages en 
écriture. À l’instar de ce que Bibeau (2002) remarque, nous avons noté que les élèves, en se 
responsabilisant par rapport à la sélection des œuvres présentées, ont appris à identifier 
leurs forces, leurs faiblesses, certains traits de leur personnalité, leurs motivations, leurs 
centres d’intérêt, leurs objectifs d’apprentissage. Par conséquent, chaque apprenant a pu 
« observer l’évolution de sa pensée et de ses compétences par le biais de ses productions. » 
(Bibeau, 2002, p. 14) Cette continuité assurée par le portfolio nous a grandement interpelée, 
car elle s’inscrit dans l’idée même de la Réforme qui commande des rapports horizontaux à 
la culture (ce que les élèves vont apprendre), certes, mais qui suggère également des 
rapports verticaux à cette même culture qui imprègne les élèves (ce que les élèves ont 
appris). 
 
2.4 Contenu  
 
 Rappelons-le, le portfolio s’est voulu un endroit personnalisé où l’élève se 
retrouvait pour dresser un portrait de ses réalisations les plus représentatives, de celles dont 
il était le plus fier, des autres, qui l’avaient le plus marqué. En ce sens, il revenait toujours à 
l’élève lui-même, quelquefois guidé par nous, l’enseignante-animatrice des ateliers 
d’écriture, notamment lorsque s’est établie une véritable relation de confiance, de choisir 
les éléments qui composaient ce portfolio et de s’approprier à sa manière son espace de 
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travail. Précisons-le, l’organisation même du portfolio témoigne d’une méthodologie propre 
à chaque élève. 
 
 Ceci étant noté, il n’en demeure pas moins que certains éléments clés, dont l’élève 
avait préalablement pris connaissance, devaient se retrouver dans ce portfolio : l’autonomie 
ne s’acquière pas sans balises de départ. Il s’avérait impensable de plonger les élèves dans 
le vide en leur suggérant, de prime abord, de créer un portfolio sans cadre initial, cadre qui, 
nous en convenons, pouvait néanmoins être bonifié au gré des intentions, des ambitions et 
de la créativité de chacun. Ainsi, le portfolio initial comprenait : 
 Une fiche ou un texte de présentation (incluant une présentation du parcours 
scolaire et une courte analyse de cet itinéraire); 
 Une fiche d’intentions (incluant les attentes envers le portfolio, les objectifs 
d’utilisation, les ressources à utiliser, les sources d’inspiration); 
 Des fiches d’autoanalyse d’acquis, pour chaque activité d’écriture présentée 
(incluant des réflexions sur les stratégies d’écriture exploitées et sur les raisons qui 
motivent le choix des pièces présentées); 
 Des éléments appuyant les textes et dynamisant les présentations (images, 
photographies, enregistrements vidéo rétroactifs, etc.). 
 
 Des modèles de fiches peuvent être consultées en annexe A de cet essai. Il nous 
paraissait néanmoins important que l’élève se sente maitre de son portfolio de présentation 
et qu’il ait le droit d’y annexer tout écrit qu’il jugeait pertinent (compte-rendu d’échange 
avec un autre enseignant de français qui pouvait être greffé à une autoanalyse, traces d’un 
travail collaboratif, notes ou impressions de lecture, bilans d’autoévaluation, pour ne 




2.5 Évaluation  
 
 Plusieurs questions pertinentes se sont posées en regard de l’évaluation. Devions-
nous évaluer le portfolio de présentation? Si oui, de quelle manière cela était-il possible, 
considérant que ce type de portfolio s’organisait autour du regard affectif de l’élève envers 
ses productions? L’objectivité requise par l’évaluation avait-elle sa place dans un processus 
aussi subjectif que celui mis en œuvre dans le portfolio de présentation? 
 
 Nos réflexions et notre expérience nous ont amenée à constater qu’une évaluation 
du portfolio de présentation pouvait être possible dans la mesure où elle s’orientait en 
fonction d’une évaluation informelle, c’est-à-dire formative et non sanctionnée, des 
compétences transversales citées dans notre cadre de référence, soit la CT4, Mettre en 
œuvre de la pensée créatrice, et la CT7, Actualisation du potentiel (Gouvernement du 
Québec, 2009c). L’évaluation de la CT6, Exploiter les technologies de l’information et de 
la communication, aurait également pu être abordée, dans les cas où il y aurait eu 
élaboration de portfolios numériques, ce qui n’a pas été le cas dans notre recherche, à cause 
de l’accès limité aux ressources informatiques.  
 
 L’épineuse question de l’utilité d’une telle évaluation du portfolio a également été 
soulevée. À qui profitait l’évaluation du portfolio de présentation? À nous, la responsable 
des ateliers, qui souhaitions prendre en considération le cheminement personnel de l’élève 
ou à l’élève lui-même, premier concerné, qui voulait rendre compte de son cheminement, 
réfléchir sur l’évolution de sa pensée? Dans la plupart des cas, l’évaluation a profité à tous : 
formative et régie par des stratégies efficaces tels les grilles d’autoévaluation (voir annexe 
A, fiche 3 pour plus de détails), les échanges avec les pairs, les rencontres en tutorat entre 
l’élève et son enseignant régulier de français, elle a constitué un « mode d’évaluation de 
nature diagnostique dont la fonction essentielle [était] la régulation des apprentissages. » 
(Legendre, 1993, p. 583) Elle a aussi permis à beaucoup d’élèves de s’extirper de la 
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passivité qu’impliquait une évaluation orchestrée par l’enseignant seul et de s’engager 
activement dans un processus évaluatif, autoévaluatif et autorégulateur (Scallon, 2004). 
 
 Bref, le portfolio de présentation s’est inscrit dans l’idée, soutenue par le PFÉQ, 
d’une évaluation au service de l’apprentissage. L’élève a été appelé à autoévaluer ses 
textes. Encore là, l’autoévaluation demeurait qualitative : elle faisait appel au jugement 
critique de l’élève qui était encouragé à jeter un regard rétrospectif sur ses œuvres et à en 
apprécier le contenu, à en identifier les améliorations possibles, à prendre conscience de ce 
qui l’avait motivé à écrire.  
 
 Tel que l’illustre le tableau 4, la logique du portfolio s’est établie en parallèle avec 
la démarche d’évaluation et en a respecté la progression. Les portfolios qui seront 
conservés et augmentés d’année en année témoigneront d’ailleurs de cette progression de 
manière encore plus évidente. Nos recommandations concernent justement cette idée de 
continuité : pour assurer l’efficacité du portfolio, il faudrait que celui-ci soit préservé, qu’il 
devienne un espace d’archives pour l’élève et ses futurs enseignants, afin de permettre des 
regards lucides sur les progrès en écriture. Il ne faut surtout pas l’oublier : prendre 
conscience d’une progression, c’est recevoir une forme d’encouragement, c’est remarquer 










Tableau 3 : Parallèle entre la démarche d’évaluation et la logique du portfolio 
 
Processus d’apprentissage 
Décision Établissement de défis ou d’objectifs 
personnels, réinvestissement des 
stratégies gagnantes, fixation de moyens, 
retour sur un défi, ajustement de 
l’apprentissage, renforcement et poursuite 
de nouveaux apprentissages. 
Jugement Constat du progrès, des forces ou des 
faiblesses de l’élève. 
Interprétation Analyse et interprétation de l’information 
retenue, justification du choix des traces. 
Mesure ou prise de l’information Collecte de traces de travaux signifiants. 
Intention et critères d’évaluation Appropriation des buts et des critères 
d’évaluation ou de sélection. 
Démarche d’évaluation Logique du portfolio 
(Adapté de Doré, Michaud et Mukarugagi, 2002) 
  
 Un lien explicite peut être tissé entre le constructivisme et le portfolio. En effet,  
Boutin (2000) décrit le constructivisme comme l’idée que l’élève se fait du monde, à partir 
de ses expériences et de ses schèmes mentaux.  Dans le portfolio qui nous a intéressée, les 
traces constituaient autant d’éléments favorisant la construction des compétences en 
écriture : la construction de savoirs essentiels, de stratégies cognitives et métacognitives, de 
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compétences disciplinaires et transversales. Projet ajusté au parcours de l’élève, le portfolio 
s’est posé en tant que preuve des apprentissages et de l’évolution du processus créateur.  
 
3. LA DIFFUSION : LE RECUEIL ET LA BANDE-ANNONCE 
 
Barthes (1975) parle de l’importance d’offrir aux élèves la possibilité de créer des 
projets complets, dans une temporalité longue. Il va même jusqu’à évoquer la possibilité 
que chaque élève construise un livre, avec toutes les tâches nécessaires à son élaboration 
(Ibid.). C’est dans cette optique que nous avons envisagé le travail sur le recueil et sur la 
bande-annonce. Enseigner en situation authentique, dans le contexte d’écriture que nous 
proposions, c’était aller au bout du processus créateur et permettre aux élèves de s’engager 
dans des tâches de diffusion concrètes, motivantes et à leur portée. Déjà, le portfolio de 
présentation portait la marque des élèves, célébrait leurs réussites et témoignait de leur 
degré d’atteinte des compétences en écriture. Les outils de diffusions que nous présentons 
dans les pages suivantes ont pu être exploités au même titre que le portfolio, c’est-à-dire 
comme synthèse et lieu de réflexion individuel et collectif, mais surtout comme le point 
culminant d’un cheminement, le marquage d’une étape qui a permis l’inscription des textes 
dans une culture de l’écrit partagée. En effet, le recueil et la bande-annonce communiquent 
le texte à l’Autre et au Monde qui l’espèrent, l’attendent. Ils appellent à la lecture et à 
l’appréciation. Présenter un recueil ou une bande-annonce, c’était, pour plusieurs, affirmer 
avec confiance et fierté « Voyez-vous, nous sommes capables d’écrire! » et « Nous voulons 
être lus! » C’était, enfin, modifier des perceptions liées à l’écriture, influencer le vouloir 
des élèves, destinataires du changement, afin qu’ils deviennent responsables de leurs 





3.1 Le recueil de textes littéraires : enjeux 
 
 Nous entendons par recueil de textes littéraires le rassemblement de divers écrits 
produits par différents participants à l’atelier d’écriture en un livre (papier ou numérique). 
Évidemment, le recueil aurait pu être envisagé en tant que projet individuel, où l’élève 
aurait regroupé ses propres textes sous forme de livre, mais des contraintes matérielles 
(manque de textes produits) et temporelles (superviser l’élaboration d’une quarantaine de 
recueils se serait avéré une tâche laborieuse) nous ont plutôt amenée à opter pour le projet 
collectif, où les textes de plusieurs élèves ont été réunis, établissant ainsi des liens 
thématiques, intertextuels, interindividuels. Ce type de recueil, en plus de l’intérêt 
socioconstructiviste qu’il présentait, offrait une vision globale sur un sujet pluriel : 
l’écriture. Le tri et la sélection des textes formant le recueil ont dû être effectués par les 
auteurs intéressés à participer. En plénière, ceux-ci ont ensuite été appelés à poser un regard 
critique sur l’ensemble des textes proposés. Ils ont dû justifier leurs choix, répondre aux 
interrogations des collègues, créer des liens entre les textes pour en déterminer l’ordre de 
présentation, etc. Chaque auteur a été appelé à s’engager activement dans la construction 
d’un projet en interaction avec ses pairs et son environnement, à comprendre la logique de 
sa démarche personnelle, au sein de l’œuvre collective. Notre rôle d’enseignante était de 
travailler en tant que guide, souvent en tant que réviseure linguistique, l’acte même de 
publication exigeant, à notre avis, une correction minutieuse de l’orthographe et de la 
grammaire, mais non en tant que décideuse. Responsabilité, autonomie, motivation, plaisir, 
fierté : voilà ce qu’a engendré l’élaboration d’un recueil, aux dires des élèves interrogés 
lors des entrevues semi-dirigées, ce qui, dès lors, a contribué à changer ces perceptions de 
compétence et de contrôlabilité dont nous soulignions la faiblesse, au premier chapitre de 
cet essai. L’empressement et le sérieux avec lesquels les auteurs volontaires ont choisi de 
s’engager dans le projet de recueil témoignent de la perception de valeur accordée à la 
tâche ainsi que des perceptions de compétence et de contrôlabilité (Viau, 1998) qu’ils ont 
renforcées au cours des interventions menant à cette activité de clôture. Si certains élèves 
ont fourni rapidement leurs textes, d’autres nous ont fait savoir, de manière assidue, que 
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leur réflexion n’avait pas encore abouti à un choix, mais qu’ils souhaitaient sans conteste 
intégrer un ou des écrits à l’œuvre collective. Questionnés de manière informelle sur la 
nature de leurs hésitations, ces auteurs ont expliqué qu’ils s’appliquaient à sélectionner un 
texte qui montrerait exactement de quoi ils étaient capables. Alors que la plupart des 
participants aux ateliers, au début des interventions, affirmaient ne pas être doués en 
écriture, ce désir de publication d’abord, puis cette minutie dans le choix de ce qui leur 
semblait publiable, ensuite, démontrent un changement dans la représentation des 
compétences en savoir-écrire. En effet, les élèves, amenés à poser un regard neuf sur leurs 
habiletés et sur leurs possibilités, au lieu de cibler essentiellement les faiblesses 
orthographiques, grammaticales et syntaxiques de leurs textes, en sont venus à considérer 
qu’ils étaient suffisamment talentueux pour être lus par un public autre que celui du cercle 
intime des ateliers d’écriture.  
 
 L’élaboration du recueil s’est inscrite dans le modèle de l’apprentissage par projet. 
Les élèves ont été invités à se fixer un but commun et à avancer, conjointement à leurs 
collègues, « vers la réalisation d’une production concrète (…) présentée, à la fin de la 
démarche, à un auditoire préalablement sélectionné. » (Raby et Viola, 2007, p. 42) Le 
recueil s’est présentée comme une démarche ouverte, centrée sur l’apprenant qui se 
questionnait, explorait, lisait, discutait, choisissait. Un travail de coopération a été mis en 
œuvre et a généré deux types de communication : communication orale entre les pairs qui 
organisaient le recueil, communication intertextuelle à l’intérieur même du recueil. 
Construire un recueil, c’est partager une expérience collective où l’exploration personnelle 
de l’écriture traverse la frontière de la relation au Monde. Car, il faut le souligner, le recueil 
permet une prise de distance qui « va faire sortir le texte du cadre intime et bienveillant de 
l’atelier pour l’envoyer seul – son auteur n’étant plus là pour le soutenir par sa lecture – 
vers le monde extérieur. » (Marcat-Maheu, 2010, p. 47) Il s’inspire d’une démarche 
collective d’explication avec la littérature qui rejoint les dimensions cognitives et affectives 
inhérentes à la motivation. Attendu par la collectivité, le public formé des enseignants, des 
élèves du Centre, des parents et amis, qui ont su l’apprécier, le recueil s’est révélé un lieu 
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collectif qui a favorisé le développement intégral et où le travail individuel de l’élève a 
participé à l’instauration d’une culture de l’écrit. À cet effet, notons l’importance que les 
élèves ont tout naturellement accordée à l’idée de choisir des textes qui leur ressemblaient 
pour composer ce recueil. « J’ai pris le texte qui me représentait vraiment. » a été la 
justification la plus soulevée lorsque nous avons questionné les auteurs sur les motifs de 
leur sélection, ce qui nous parait significatif de cette volonté d’affirmer leur présence, leur 
personnalité, leur style dans une écriture actualisant un potentiel créateur en lien avec la 
culture première, celle dans laquelle doivent, à notre avis, s’inscrire les élèves avant même 
de penser à s’approprier la culture seconde (Dumont 1968). 
 
3.1.1 Objectifs  
 
 Pourquoi encourager les élèves à construire un recueil de textes, alors que, déjà, les 
ateliers d’écriture et le portfolio de présentation avaient largement contribué à la 
revalorisation du processus créateur à la FGA? La démarche exigeait temps et énergie, elle 
avait lieu à ce moment où nous nous trouvions, en tant qu’enseignante à temps plein ayant 
surchargé notre horaire avec les ateliers d’écriture, un peu à bout de souffle. Les élèves 
également, en cette fin de parcours, auraient pu refuser de s’investir dans cette tâche 
exigeante, ayant à terminer des cheminements scolaires obligatoires, pris par l’urgence de 
compléter des programmes selon les parcours bien circonscrits de la FGA. Or, c’est avec 
beaucoup d’intérêt et de motivation que les élèves se sont investis dans ce projet de recueil. 
Ils ont mûrement réfléchi sur le choix des textes à intégrer au recueil, ont justifié avec 
précision les raisons de leur sélection, ont participé activement à la mise au propre et à la 
classification des textes. Certains ont même insisté pour publier plus d’un texte, ont écrit à 





 Pour notre part, nous avons vu dans le recueil une intervention de clôture, après une 
série d’ateliers d’écriture, une démarche cohérente de globalisation des pratiques 
scripturales et c’est à partir de cette expérience authentique et signifiante que les élèves ont 
été amenés à transférer leurs savoirs. D’un point de vue pédagogique, les objectifs du 
recueil collectif s’énonçaient comme suit : 
 Amener les élèves à coopérer à travers un projet de grande envergure qui leur 
permettait de poser un regard critique sur leurs textes et de justifier leurs prises de 
position; 
 Démocratiser l’écrit; 
 Changer les perceptions de valeur, de contrôlabilité et de compétence, en écriture, 
de façon à agir positivement sur la motivation des élèves. 
 
Contribuer à l’élaboration d’un recueil de textes, c’est voir apparaitre son nom sur un 
objet concret de la littérature, un livre, soit-il en version papier ou numérique, qui peut être 
consulté pour de vrai par un public. Publicisé lors de la Semaine du Français, par 
l’exposition de certains textes sur les murs du Centre Marchand, les exemplaires du recueil, 
déposés à la bibliothèque scolaire, ont été consultés par un nombre intéressant de lecteurs 
qui nous ont confié être à la fois impressionnés et intrigués par le travail de leurs pairs : 
certains lecteurs, n’ayant pas participé aux ateliers, en sont même venus à nous poser cette 
question qui, à notre avis, pourrait constituer un déclencheur motivationnel : « Croyez-vous 
que moi aussi, j’aurais pu participer? » En quelque sorte, ce recueil a contribué à la 
démocratisation et à la culture de l’écrit. Sa publication constituait une preuve tangible que 
tous les élèves du Centre, du présecondaire à la cinquième secondaire, étaient capables 
d’écrire et, surtout, méritaient d’être lus. Ainsi, le désir et le pouvoir d’écrire se voyaient 
officiellement reconnus à travers le désir et le pouvoir de diffusion. Le sentiment de 
compétence en écriture s’en est inévitablement trouvé augmenté, comme nous l’ont confié 
les auteurs, lors des entrevues semi-dirigées menées à la fin des interventions. 
Parallèlement, le recueil a permis de montrer l’écrit autrement, tel que les élèves le 
concevaient. « Ce livre, c’est le miroir de ce que je comprends de l’écriture, maintenant. », 
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nous a affirmé un élève, en guise de réponse à la question « Que représente ce recueil pour 
vous? », soulevée en entrevue semi-dirigée, lui qui d’abord tournait son attention 
essentiellement sur les fautes, au début des ateliers. Enfin, une élève a résumé l’essentiel 
dans un bref commentaire : «  Finalement, ce recueil, c’est un peu de nous tous! », a-t-elle 
déclaré, revenant à l’idée de la culture de l’écrit comme représentation de Soi, de l’Autre et 
du Monde tel qu’il est appréhendé et tel que les auteurs veulent l’aborder. 
 
3.2 La bande-annonce : enjeux 
 
 Ce moyen de diffusion, relevant plus d’un travail de synthèse, a rejoint des pratiques 
assez récentes et très peu documentées, qui s’installent lentement dans certains milieux 
littéraires. L’excellente bande-annonce produite par Denis Fortier, pour le roman Du 
bonheur pour Henrietta (Bande-annonce du roman Du bonheur pour Henrietta - YouTube) 
a alimenté notre réflexion. Parce qu’il s’agissait d’un outil moderne, ancré dans des 
pratiques sociales actuelles qui, nous en étions persuadée, pouvaient toucher et motiver nos 
élèves, parce que cet outil, également, mobilisait la compétence transversale 6 Intégrer les 
technologies de l’information et de la communication (Gouvernement du Québec, 2009c), 
nous avons choisi d’écrire sur le sujet, de manière embryonnaire, nous en convenons, mais 
en gardant en tête que des recherches ultérieures pourraient nous amener à développer 
davantage le sujet.  
 
 L’intérêt de la bande-annonce était certainement de présenter une ou des œuvres 
dans leur globalité et selon une perception bien personnelle qui engageait l’élève dans un 
processus d’analyse de son propre travail. L’élève pouvait décider d’illustrer un seul texte 
ou l’ensemble de son portfolio. Les élèves des groupes-testeurs pouvaient également former 
des équipes et présenter, à leur manière, le recueil par bande-annonce, pour le publiciser. 
Plusieurs formules étaient donc possibles. Dans le cadre de nos interventions, nous avons 
laissé la plupart des participants choisir celle qui convenait à leurs caractéristiques et à leurs 
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ambitions. Nous avons cependant incité fortement certains élèves, moins habiles en 
informatique, au travail d’équipe. 
 
La planification et la production de la bande-annonce présentaient un dynamisme 
intéressant : le passage du texte à l’image, et vice versa. Pour favoriser ce mouvement, des 
questions ouvertes faisant appel à la subjectivité du créateur ont été posées aux scripteurs 
devenus, pour un instant, scénaristes : que signifie ce texte pour vous? Qu’avez-vous 
ressenti en l’écrivant? Que vous inspire-t-il? Nous avions noté, à l’instar de plusieurs 
enseignants de français à la FGA, les difficultés qu’éprouvaient les élèves à identifier, dans 
leurs lectures, les valeurs, les symboles, les sentiments. La bande-annonce a ouvert les 
élèves au monde de la perception. Généralement brève (d’une durée de 3 minutes, tout au 
plus), elle révélait les aspects figuratifs, affectifs et subjectifs de l’écriture, en mettant en 
œuvre l’imagerie mentale. Les élèves ont alors pris conscience de leurs impulsions 
d’écriture qu’ils ont exportées vers une deuxième œuvre, intertextuelle, en même temps 
qu’ils ont réfléchi à ce qui les avait motivés à écrire. C’est ainsi qu’ils ont feuilleté leur 
portfolio, revisité leurs textes afin de choisir les éléments clés qu’ils mettraient en images. 
Nous espérons que les connaissances acquises durant l’élaboration de la bande-annonce 
pourront être transférées et que les élèves sauront désormais repérer avec plus d’aisance les 
moments clés d’un texte lu, les émotions, les métaphores. Il s’agit cependant d’un impact 
interventionnel qui devra être vérifié dans des recherches ultérieures. 
 
Le tableau 5 compare les principales caractéristiques des bandes-annonces des films 
français, qui fonctionnent habituellement sur le principe d’extraits et de citations, et des 
bandes-annonces des films américains, qui utilisent généralement le principe de la mise en 
scène et de la démonstration commerciale. C’est à partir de ces caractéristiques que nous 
avons présenté la bande-annonce, en y substituant, bien entendu, la notion de film à celle de 
texte ou, dans certains cas, celle de portfolio ou de recueil de textes. De même, à la voix 
pouvait être substituée l’écriture marquant les images, dans les cas où les élèves préféraient 
97 
 
le sous-titrage à la mise en voix. Plusieurs adaptations des modèles étaient possibles. Nous 
recommandons d’ailleurs cette souplesse aux enseignants qui souhaiteraient utiliser 
l’intervention dans leurs classes. Les auteurs ont encore une fois dû choisir la position 
qu’ils préféraient adopter, cette notion de choix étant d’ailleurs fondamentale à 
l’instauration d’une culture de l’écrit proche des élèves. 
 
Tableau 4 : Comparaison des bandes-annonces françaises et américaines 
France États-Unis 
 Absence de marquage net du 
début et de la fin : pas de logo de 
producteurs ni de succession 
immuable d’informations à la fin. 
 Succession de rushs qui 
construisent un résumé 
contracté ou elliptique du film, 
avec des images montées sur des 
extraits de dialogues 
 Pas de structure rythmique 
imposée par une musique. La 
bande-annonce se termine par la 




 Encadrement par les logos de 
producteurs et les mentions 
finales (titre, date de sortie, bloc 
de distribution). 
 Voix off qui guide mentalement 
le spectateur et unifie la bande-
annonce en présentant l’histoire 
et les acteurs. Les images sont 
indexées sur la voix qui précise ce 
qu’il y a à y voir. 
 Structure rythmique claire 
marquée par une musique et 
accompagnée par les modulations 
de la voix off : montée en 
puissance et chute marquée. 
 Structure globalisante. 
Le film est son propre énonciateur et 
son propre objet : 
 L’énonciateur est le film lui-
même qui se raconte en 
condensé dans un montage de 
séquences (scènes d’ambiance, 
montage de séquences dialoguées, 
monologue issu d’un dialogue de 
film qui fait office d’organisation 
explicative). 
 Le spectateur est 
immédiatement au cœur du film, 
sans l’intervention d’une 
instance supérieure 
d’énonciation. 
Voix off surplombante qui parle du film 
et le présente : 
 Discours démonstratif de la voix 
off qui dresse rapidement le 
portrait des personnages comme 
si c’était un spectateur qui 
racontait le film à quelqu’un qui 
arrive. 
 Discours laudatif avec des 
enflures et des variations de 
voix, comme quelqu’un qui 
raconterait un film qui l’a 
enthousiasmé. 




 Les bandes-annonces 
françaises fonctionnent 
sur la logique du 
« montrer ». 
sur la logique du « dire ». 
 
(CNC, 2000, p. 20-21) 
 
3.2.1 Objectifs  
 
La bande-annonce occupe des fonctions cognitives, qui objectivent en images le 
sens et les valeurs des textes, du recueil ou du portfolio, ainsi que des fonctions affectives, 
permettant d’en poser le ton pour que le spectateur appréhende par l’image les contenus à 
lire. Elle établit une communication avec les textes en incitant à leur lecture et en soutenant 
leur interprétation. 
 
Figure 6 : Relations de communication du texte à la bande-annonce 
 




           Bande-annonce                               Spectateur - Lecteur                       
 
  
Dans le cadre de notre recherche, la bande-annonce a permis d’investir une nouvelle 
dimension culturelle, très près des jeunes qui, s’ils croient tout ignorer de la littérature, sont 
souvent imbibés de cinéma et de technologie. Elle rejoignait des objectifs pédagogiques 
particuliers que nous résumerions comme suit : 
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 Amener l’élève à poser un regard réflexif sur ses démarches d’apprentissage, 
vécues au cours des ateliers d’écriture; 
 Amener l’élève à se distancer de ses textes pour mieux les synthétiser et 
comprendre la valeur affective du travail d’écriture; 
 Tisser des liens entre l’œuvre, le spectateur et le futur lecteur. 
 
La bande-annonce a donné naissance à une pratique sociale où l’écriture a été 
transférée dans une représentation du Monde où habitait l’élève. Elle a permis cette 
coïncidence souhaitable entre les signes descriptibles du texte et une vision plus globale des 
univers littéraires, un mouvement de Soi vers l’Autre et le Monde. Diffusées sur les médias 
sociaux ou sur des sites de stockage de données, certaines bandes-annonces ont permis ce 
partage vers un public encore plus large que celui ciblé par le recueil qui, pour sa part, 
faisant l’objet d’une publication «  maison », rejoignait un cercle de lecteurs plus restreint. 
Encore une fois, cette volonté d’être vu et lu (car, notons-le, dans certains cas, les textes qui 
avaient inspiré les bandes-annonces ont aussi été déposés sur les sites de partage) témoigne 
d’une perception nouvelle de ce qu’il est possible de faire avec l’écrit, d’une fierté par 
rapport à cet acte d’écrire qui s’est ouvert au Monde. D’excellentes productions ont ainsi 
été publiées sur Internet. Un exemple représentatif du travail des élèves ayant participé au 
projet est d’ailleurs disponible sous les hyperliens suivants : bande-annonce.mov et 
Texte_D'où je viens. 
 
3.3 Évaluation du recueil et de la bande-annonce 
 
 Peut-on évaluer un recueil ou une bande-annonce? Dans le cadre d’une approche par 
compétence, sans doute. Pourtant, nous ne croyons pas que l’évaluation constituait la 
principale issue de ces deux derniers outils. Certains élèves auraient pu s’opposer en 
arguant que, lors des travaux traditionnels d’écriture, ils sont habituellement évalués, alors 
pourquoi ne pas être évalué pour des projets dans lesquels ils s’étaient hautement investis. 
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Ces oppositions ne sont pas survenues lors de notre recherche et nous persistons à croire 
que, malgré les possibles détracteurs, les projets de recueil et de bande-annonce ont gagné 
des adeptes, justement parce qu’ils n’étaient pas au service d’une quelconque évaluation 
autre que celle, formative et bien informelle, qui pouvait toucher les compétences 
transversales impliquant la coopération et la communication (Gouvernement du Québec, 
2009c).  
 
 Nous l'avons souligné au début de cet essai, beaucoup d’élèves considèrent 
l’écriture comme une discipline névralgique et sont terriblement angoissés lorsqu’ils 
doivent affronter les évaluations qui s’y rattachent. Nos objectifs étant, par l'intermédiaire 
de ces interventions, de redonner aux élèves le gout de l’écriture, de leur rendre le plaisir 
d’écrire, nous n’avons pas considéré que l’évaluation était nécessaire, ici. Les élèves, 
généralement payés en notes ou en cotes, ont été gratifiés autrement, à travers ces tâches 
stimulantes, c’est-à-dire par la fierté de s’être investi et d’avoir réussi à produire un projet à 




 Reconquérir l’invention, la motivation et le plaisir en écriture, implique un désir de 
changer certaines pratiques dans la classe de français pour modifier les perceptions reliées à 
l’écriture, ce qui ne manque pas d’agir sur l’engagement cognitif et la persévérance et 
d’ainsi permettre les apprentissages prévus (Viau, 2009). Nous avons suggéré trois pistes 
d’intervention qui doivent être comprises dans une perspective dynamique à travers 
laquelle l’élève assume la charge affective et cognitive de ses textes. Le schéma présenté à 
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RETOUR RÉFLEXIF SUR LA RECHERCHE ET SUR SES LIMITES 
 
 Notre intérêt pour l’écriture s’est développé dès l’école primaire et continue 
d’animer notre vie personnelle et notre carrière d’auteure. Avec la profession enseignante, 
cet intérêt s’est métamorphosé en préoccupation. En effet, nous remarquions avec tristesse 
que les élèves craignaient de s’investir dans les tâches d’écriture. Pour certains, c’était pire : 
ils détestaient cela. Nous avons donc eu envie d’amener des réponses à la question des 
rapports conflictuels que les élèves entretiennent avec l’écrit (Chartrand, 2009) et de 
trouver des solutions à ce manque de motivation. 
 
 Même si les échéanciers de notre projet semblaient serrés, il ne faudrait pas croire 
que notre cheminement a été circonscrit par ces dates fixes. En effet, notre réflexion sur le 
thème de l’écriture s’est développée peu à peu, tout au long de la maitrise qualifiante en 
enseignement, et a été enrichi par nos constats professionnels et personnels, dans notre 
travail quotidien avec les élèves en difficulté, dans nos classes de la FGA. Nous avons eu, 
au cours de la dernière année, la chance et l’immense plaisir de mettre en action les 
interventions que nous proposons dans cet essai. Notre recherche préliminaire nous laissait 
présager que les moyens d’action mis en œuvre auraient un impact sur la motivation à 
écrire des élèves de la FGA. Toutefois, nous n’avions pas deviné que les participants, 
même volontaires, se seraient présentés avec autant d’assiduité et, au fil des mois, en aussi 
grand nombre. « On se parle, hein, madame! », riait une élève, faisant référence au bouche-
à-oreille qui avait rendu populaires les ateliers, au point où nous avons dû changer de local 
pour les rencontres, la bibliothèque dans laquelle nous travaillions au départ étant 
dorénavant trop exigüe. Dès lors, ce projet qui se présentait d’abord comme une exigence 
partielle à la réussite de la maitrise qualifiante est devenu un enjeu professionnel qui nous a 
permis de nous engager de façon significative dans une démarche de développement 
impliquant une analyse réflexive de nos pratiques enseignantes et un réinvestissement dans 
l’action (Gouvernement du Québec, 2001). 
103 
 
 Animer un atelier d’écriture et mener à terme les activités qui y sont associées, en 
l’occurrence le portfolio de présentation, le recueil et la bande-annonce, ne sont pas sans 
implication et sans risque. En effet, le PFÉQ accordant peu d’importance à l’écriture 
d’invention, les enseignants ont moins tendance à l’inclure dans leurs cours, les élèves s’y 
frottent peu, alors que nous savons que le développement des compétences exige des 
pratiques constantes et progressives. De surcroit, les tâches d’écriture telles que nous les 
avons présentées requièrent temps et énergie.  Nous sommes consciente que renverser les 
voies traditionnellement unilatérales de la lecture à l’écriture, envisager l’écrit sans 
accorder l’importance habituellement réservée aux erreurs (de grammaire, d’orthographe, 
de ponctuation) ou permettre la déconstruction de la syntaxe afin d’aborder l’écriture sous 
l’angle du plaisir relève d’un non-conformisme qui ne siéra pas à tous. Nous espérons 
cependant que cet essai permettra de valider, auprès des enseignants intéressés, la nécessité 
de sortir les élèves (et de se sortir eux-mêmes), dans des temps donnés, des moules 
préétablis. Advenant le cas où des enseignants verraient, à notre instar, l’importance de 
revoir certaines pratiques en écriture, selon ce que nous suggérons, ils se heurteraient sans 
doute à d’autres obstacles et difficultés qui exigent une bonne dose d’acceptation : accepter 
qu’un atelier, même bien planifié, ne touche pas les élèves et que les textes produits soient 
bien loin de ce qui avait été envisagé; accepter que des élèves, à certaines périodes de la 
semaine ou de l’année, ne se rendent pas disponibles affectivement et émotionnellement à 
la création; accepter que les justifications sur les textes ne correspondent pas toujours aux 
expectatives du portfolio, par exemple. Il en sera de même avec la diffusion où, en plus, des 
contraintes matérielles ou temporelles devront être gérées. Par exemple, jongler avec les 
contraintes matérielles et les budgets serrés qui limitent la publication d’un recueil ou 
adapter des horaires aux disponibilités du laboratoire informatique pour l’édition de la 
bande-annonce feront peut-être partie des éventuelles complications. L’ensemble de ces 
obstacles n’est pourtant pas insurmontable à condition d’investir du temps et de bonifier les 





 Certainement, il serait utopique de croire que les pistes de solution présentées 
permettront à tous les élèves de la FGA d’être motivés en écriture et de participer 
activement et positivement à la culture de l’écrit. N’empêche, nous croyons que les 
pratiques d’écriture telles que nous les avons envisagées dans cet essai toucheront une 
grande partie des élèves adultes, non seulement ceux dont le potentiel créateur demeure 
inassouvi, mais également ceux qui ignorent les potentialités qui les habitent, vu le peu 






















  Il faut l’avouer, dynamiser et renouveler les pratiques d’écriture requiert temps et 
inventivité, ce dont les enseignants ne disposent pas toujours. Notre recherche avait pour 
but d’objectiver les problèmes reliés aux pratiques d’écriture actuelles dans la classe de 
français de la FGA et d’explorer le processus créateur, à travers des interventions aptes à 
revitaliser la culture de l’écrit. Certes, certains professionnels œuvrant à la FGA pourraient 
objecter que les programmes cherchent à enraciner les apprentissages dans le réel et visent 
la qualification (Gouvernement du Québec, 2009b), ce à quoi nous répondrions que la 
créativité, bien que mal définie dans le PFÉQ, fait incontestablement partie des exigences 
du monde actuel et que l’écriture, telle que nous l’avons décrite dans notre essai, contribue 
assurément à l’instruction, à la socialisation et à la qualification dans un monde pluraliste 
(Ibid.) où l’originalité, l’ouverture d’esprit, l’audace, la confiance en soi et le sentiment de 
compétence s’avèrent primordiaux.  
 
 Sensible aux multiples possibilités que la création offre aux élèves, notamment aux 
élèves en difficulté d’apprentissage avec lesquels nous travaillons depuis quelques années, 
nous n’avons pas, au cours de cette recherche, nourri l’ambition de devenir animatrice 
officielle d’ateliers d’écriture ou entretenu la prétention de vouloir former de futurs 
écrivains. Nous avons plutôt cherché à démocratiser l’acte créateur pour amener les élèves 
à utiliser l’écriture comme mode d’appréhension de Soi, de l’Autre et du Monde. En même 
temps, nous avons revalorisé le processus créateur et œuvré à la mise en place d’une culture 
de l’écrit tenant compte des caractéristiques des élèves pour augmenter les sentiments de 
compétence et de contrôlabilité (Viau, 1998) ainsi que le plaisir d’écrire, étroitement liés à 
la motivation. Nous avons considéré l’expérience de l’écriture en tant que temps 
d’apprentissage et de développement de soi signifiant et transférable. Enseignante désireuse 
de tisser des liens entre les cultures premières (les cultures variées des élèves) et seconde 
(la culture des experts en littérature : critiques, auteurs, universitaires), nous avons rédigé 
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cet essai dans la perspective d’une mise en œuvre des compétences beaucoup plus que dans 
l’optique d’une évaluation des performances. 
  
 Nous le savons, la motivation est souvent la pierre angulaire des apprentissages, et 
c’est à travers un engagement profond de l’apprenant que cette motivation apparait. Nous 
ne croyons pas détenir la clé du succès, mais nous avons souhaité, dans cet essai 
professionnel et conformément à l’esprit de la Réforme, aider les enseignants de français à 
reconsidérer l’importance du processus créateur, lequel fait partie intégrante de l’acte 
d’écrire, acte qui, lui-même, s’inscrit dans une continuité évolutive, laquelle est, jusqu’à 
maintenant, encore très peu considérée (Chartrand et Falardeau, 2008). Rappelons-le, 
encore aujourd’hui, c’est la fonction utilitaire de la langue qui prédomine sur la fonction 
esthétique et force est de constater que les élèves éprouvent toujours de grandes difficultés 
en français. Notre propos visait donc à ébranler les modèles rédactionnels généralement 
présentés dans la classe de français à la FGA, en approchant le problème de l’écriture dans 
le sens inverse de la tradition, c’est-à-dire en abordant l’acte d’écrire par le plaisir, pour en 
arriver à l’utilitaire. Cet impact sur l’« utilitaire » devra toutefois être examiné dans de 
futures recherches.  
 
 La motivation des élèves est habituellement tributaire du plaisir qu’ils trouvent à 
s’engager dans des tâches qui leur demandent de s’investir personnellement et de façon 
authentique (Viau, 1994). L’écriture d’invention implique des renversements, des 
bouleversements et des mouvements affectifs. À partir du moment où cette aventure de 
libre expression sera permise, un investissement profond dans les tâches d’écriture 
s’effectuera, ce qui amènera les scripteurs à appréhender autrement l’écrit qu’ils 
s’approprieront à leur manière, selon leur vision du Monde, des écrits en général et de la 
littérature en particulier. 






Barthes, R. (1972). Le degré zéro de l’écriture (2e éd.). Paris : Éditions du Seuil (1er éd. 
 1953). 
 
Barthes, R. (1973). Le plaisir du texte. Paris : Éditions du Seuil.  
 
Barthes, R. (1975). Littérature et enseignement. Entretien avec Rolland Barthes. Pratiques, 
 (5), 15-21.  
 
Bessonat, D. (2000). Deux ou trois choses que je sais de la réécriture. Pratiques, (105-106), 
 5-22. Document téléaccessible à l’adresse <http://pratiques-cresef.fr/p105_be1.pdf>.  
 
Bibeau, Robert (2002). Portfolio sur support numérique. Document d’information. 
 Québec : Ministère de l’éducation, du loisir et du sport. Document téléaccessible à 
 l’adresse 
 <http://www.mels.Gouvernementqc.ca/fileadmin/site_web/documents/dpse/ress_did
 actique s/portfolio.pdf>. 
 
Bing, E. (1993). Et je nagerai jusqu’à la page (2e éd.). Paris : Des Femmes (1er éd. 1976). 
 
Bon, F. (2012). Apprendre l’invention. Toulouse : Publie.net. 
 
Boutin, G. (2000). Le behaviorisme et le constructivisme ou la guerre des 
 paradigmes.  Québec français, (119), 37-40. 
 
Butler, J.K. Jr. (1991). Toward understanding and mesuring condition of trust : evolution 
 of a condition of trust inventory. Journal of management, (17), 643-663. 
 




Carey, L.J. et Flower, L. (1989). Foundations for creativity in the writing process: 
 Rhetorical representations of ill-defined problems. In. J.A. Glover, R.R. Ronning, 
 et C.R. Reynolds (dir.). Handbook of creativity (p.283-303). New York. Plenum 
 Press. 
 
Caron, J. (2008). Différencier au quotidien. Montréal : Chenelière Éducation. 
 
Chabanne, J.-C. et Bucheton, D. (2002). Les différents modèles didactiques de l’écriture et 
 les formes d’évaluation correspondantes. In. J.-C. Chabanne et D. Bucheton (dir.), 
 Écrire  en ZEP, un autre regard sur les écrits des élèves (p. 1-12). Versailles : 
 Éditions  Delagrave/CRDP. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://halshs.archives-ouvertes.fr/docs/00/92/19/22/PDF/gerz2_modeles_did.pdf>. 
 
Centre National de la Cinématographie. (2000). Étude sur les titres, affiches et bandes-
 annonces de films. Paris : QualiQuanti.  Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www.qualiquanti.com/pdfs/affetbafilmsword.pdf>. 
 
Chartier, A.-M. et Hébrart, J. (1994). Lire pour écrire à l’école primaire? L’invention de la 
 composition française à l’école du XIXe siècle. In Y. Reuter (dir.), Les interactions 
 lecture-écriture. Actes du colloque Teodile-Crel (p. 23-90). Neuchâtel : Peter Lang. 
 
Chartier, R. (2005). Inscrire et effacer : culture écrite et littérature. Paris : Seuil. 
 
Chartrand, S.-G. (2009). Un difficile rapport à l’écrit. Québec français, (Hors série), 28- 30. 




Chartrand, S.-G. (2012). Une fois la porte fermée…que fait-on dans les classes de français 
 du secondaire? État des lieux du français (ÉLEF). Communication présentée au 







Chartrand, S.-G. et Boivin, M.-C. (2004). Articulation des activités métalinguistiques aux 
 activités discursives dans la classe de français au secondaire inférieur. In. Actes du 
 9e colloque de l’AIRDF (p. 1-20). Québec : Université Laval. Document 
 téléaccessible  à l’adresse 
 <http://refef.crifpe.ca/document/Actes_2004/16.Chartrand-Boivin%20MC.pdf>. 
 
Chartrand, S-G. et Émery-Bruneau, J. (2013). Caractéristiques de 50 genres pour 
 développer les compétences langagières en français.  Québec : Didactica, c.é.f.




Chartrand, S.-G. et Falardeau, É. (2008). Sens et fonction des concepts de la langue, de 
 langage et de littérature dans le Programme de formation de l’école québécoise. 
 Spirale – Revue de Recherche en Éducation. (42), 153-170. Document 
 téléaccessible à l’adresse <http://spirale-edu-
 revue.fr/IMG/pdf/Chartrand_Spirale_42.pdf>.  
 
Chartrand, S.-G. et Lord, M.-A. (2010a). Pratiques déclarées d’enseignement de l’écriture 





Chartrand, S.-G. et Lord, M.-A. (2010b). Compétences langagières des  élèves  et 
 enseignement du français : représentations des enseignants de français et  des élèves. 





Chartrand, S.-G. et Lord, M.-A. (2013). L’enseignement du français au  secondaire a 
 peu  changé depuis 25 ans. Québec français, (168), 86-88. Document 







Chevrel, A. (2006). Histoire de l’enseignement du français du XVIIe au XXe siècle (2e 
 éd.). Paris : Retz (1re éd. 1977). 
 
Cocteau, J. (1922). Le secret professionnel. Paris : Stock. 
 
Crahay, M. (2006). Dangers, incertitudes et incomplétude de la logique de la compétence 
 en éducation. Revue française de pédagogie, (154), 97-110. Document 
 téléaccessible à l’adresse < http://rfp.revues.org/143#ftn14 >.  
 
Daoud, K. (2014). Meursault contre-enquête. Paris : Actes Sud. 
 
Deriaz, M. (2006). La créativité, une composante essentielle du développement personnel 
 et collectif. Revue transdisciplinaire Plastir, (3), 1-15. Document téléaccessible à 
 l’adresse < http://plasticites-sciences-arts.org/PLASTIR/Deriaz2.pdf>.  
 
Derrida, J. (1967). L’écriture et la différence. Paris : Éditions du Seuil. Document 




Dions-Viens, D. (2014). Le taux d’échec en français bondit en 5e secondaire. Le Soleil. 




Doré, L., Michaud, N. et Mukarugagi, L. (2002). Le  portfolio : évaluer  pour apprendre. 
 Montréal : Chenelière/McGraw-Hill. 
 
Dosnon, O. (1996). Imaginaire et créativité : éléments pour un bilan critique. Pratiques, 





Drolet, A. et Richard, J. (2006). Les jeunes dits «en difficultés» fréquentant l’éducation des 
adultes; l’état de la situation et une démarche pédagogique conscientisante. 
Rapport Groupe de respect à la différence (G.r.a.d). Alma : SDEIR. (Constellation, 




Dumont, F. (1968). Le lieu de l’homme. La culture comme distance et mémoire. Montréal : 
Éditions HMH. 
 
Durand, C. et Blais, A. (2003). La mesure. In B. Gauthier (dir.). Recherche sociale: de la 
 problématique à la collecte des données. Québec : Les Presses de l’université du 
 Québec. 
 
Elalouf, M.-L. et al. (2001a). Lecture et écriture : décalages et interactions. In. R. 
 Tomassone  (dir.), Grands repères culturels pour une langue: le français (p. 
 264-265). Paris:  Hachette Éducation. 
 
Elalouf, M.-L. et al. (2001b). Enseigner l’écriture. In. R. Tomassone (dir.), Grands repères 
 culturels pour une langue: le français (p. 266-267). Paris: Hachette Éducation. 
 
Elalouf, M.-L. (2006). Le rôle du contexte d’enseignement dans la construction de la 
 fiction. Repères, (33), 81-104. Document téléaccessible à l’adresse <http://ife.ens-
 lyon.fr/publications/edition-electronique/reperes/RS033-5.pdf>. 
 
Filteau, S. (2012). La créativité sous toutes ses coutures. Pédagogie collégiale, 25(3), 25-
 32. 
 
Fortier, D. (2013). Du bonheur pour Henrietta. Montréal : Stanké. 
 
Fortin, M.-F. (2010). Fondements et étapes du processus de recherche. Méthodes 
 quantitatives et qualitative (2e éd.). Montréal : Chenelière Éducation (1re éd. 
 2006). 
 
Freinet, C. (1994). Œuvres pédagogiques. Tomes 1 et 2. Paris : Seuil (1re éd. 1943).  
112 
 
Garcia-Debanc, Claudine (1993). Enseignement de la langue et production d’écrits. 
 Pratiques, (77),  3-23. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www.pratiques-cresef.com/p077_ga1.pdf>. 
 
Garcia-Debanc, Claudine (2007). Place et fonction de l’écriture au collège : développer 
 un regard d’artisan. In. Les journées de l’ONL. Écrire des textes, l’apprentissage et 
 le  plaisir (p. 51-75). Paris : Ministère de l’éducation nationale. Document 
 téléaccessible à l’adresse <http://www.cndp.fr/bienlire/01-
 actualite/document/garcia_onl07.pdf>. 
 
Gouvernement du Québec (2001). La formation à l’enseignement. Québec : Ministère de 
 l’Éducation, du Loisir et du Sport. Document téléaccessible à l’adresse < 
 http://www.mels.Gouvernementqc.ca/fileadmin/site_web/documents/publications/a
 nterieur/formation_ens.pdf>.  
 
Gouvernement du Québec (2009a). Programme de formation de l'école québécoise. 
 Chapitre 5. Domaine des langues. Québec. Ministère de l’éducation, du loisir et  du 
 sport. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www1.mels.Gouvernementqc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2
 /media s/PFEQ_FrancaisLangueEnseignement.pdf >. 
 
Gouvernement du Québec (2009b). Programme de formation de l’école québécoise. 
 Chapitre 1. Un programme de formation pour le XXIe siècle. Québec. Ministère  de 
 l’éducation, du loisir et du sport. Document téléacessible à l’adresse 
 <http://www1.mels.Gouvernementqc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2
 /media s/1-pfeq_chap1.pdf>. 
 
Gouvernement du Québec (2009c). Programme de formation de l’école québécoise. 
 Chapitre 3. Compétences transversales. Québec. Ministère de l’Éducation, du 
 loisir  et du sport. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www1.mels.Gouvernementqc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2
 /media s/3-pfeq_chap3.pdf>.  
 




Halté, J.-F. (1989a). Analyse de l’exercice dit « la rédaction » et propositions pour une 
 autre pédagogie de l’écriture. Pratiques, (1), 9-47. 
 
Halté, J.-F. (1989b). Savoir-écrire – Savoir-faire. Pratiques, (61), 3-28. Document 
 téléaccessible à l’adresse <http://www.pratiques- cresef.com/p061_ha1.pdf>. 
 
Jalbert, Pierrette (1998). Le portfolio : de la théorie à la pratique. Québec français, (111), 
 p.37-40. 
 
Katô, K. (2008). La maison en petits cubes (court-métrage). Japon : Masanori Kusakabe, 
 Yuko Hata. Vidéo téléaccessible à l’adresse 
 <https://www.youtube.com/watch?v=O_2Sc8fD_Kc>.Consulté le 10 septembre 
 2014. 
 
Legendre, Rénald (1993) Dictionnaire actuel de l’éducation. 2e édition. Montréal. Guérin. 
 
Lubart, T., Mouchiroud, C., Tordjman, S. et Zenasni, F. (2005). Psychologie de la 
 créativité. Paris : Armand Colin. 
 
Marcat-Maheu, Isabelle (2010). Histoires d’écritures. Voyage en atelier d’écriture. France. 
 La cause des livres. 
 
Marcotte, J. (2009). Profil des adultes émergents inscrits à l’éducation des adultes au 
 Québec. Résultats d’une analyse de classes latentes. Communication présentée au 
 colloque sur le passage à la vie autonome des jeunes en difficulté. Montréal, 4 et 5 
 juin. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://netedit.enap.ca/site/docs/Diane%20Marcotte.pdf>.  
 
Marcotte, J., Lachance, M.-H. et Lévesque, G. (2011). Pleins feux sur la persévérance et le 





Marcotte, J., Fortin, L. et Cloutier, R. (2011). La FGA, un tremplin raccrocheur pour les 
jeunes adultes. Table des responsables de l’éducation des adultes et de la formation 
professionnelle des commissions scolaires du Québec (TRÉAQFP). Québec. 
Document téléaccessible à l’adresse <http://www.treaqfp.qc.ca/ 
112/pdf/112g/Ateliers%2010-11/B8_Julie_Marcotte.pdf>.  
 
Masseron, C. (2008). Didactique de l’écriture : enseignement ou apprentissage?  Pratiques, 
 (137/138), 79-96. Document téléaccessible à l’adresse  <http://www.pratiques-
 cresef.fr/p137_ma2.pdf>. 
 
Oriol-Boyer, Claudette (1980) Lire pour écrire. Ateliers d’écriture et formation des maîtres. 
 Pratiques, (26), 94-112. Document téléaccessible à l’adresse < http://www2.ac-
 lyon.fr/centres/delay/IMG/pdf_Lire_pour_ecrire_Oriol-Boyer_reduit.pdf>.  
 
Oriol-Boyer, C. (2002). Lire-écrire avec des enfants. Toulouse : Les Éditions Bertrand 
 Lacoste et CRDP Midi Pyrénées.  
 
Ouellette-Michalska, M. (2010). Imaginaire sans frontières. Montréal : XYZ éditeur. 
 
Paillé, P. (2004). Douze devis méthodologiques pour une recherche de maîtrise en 





Paillé, P. (2007). La méthode de recherche dans un contexte de recherche 
 professionnalisante : douze devis méthodologiques exemplaires. Recherches 
 qualitatives, 27(2), 133-151. Document téléaccessible à l’adresse  < 
 http://www.usherbrooke.ca/moodle2-
 cours/pluginfile.php/323218/mod_resource/content/1/1._Introduction/Paille_2007
 _metho_memoire.pdf>.  
 
Pajares, F. et Johnson, M.J. (1996). Self-efficacity beliefs and the writing performance of 
 entering high school students. Psychologie in the school, (33), 163-175. 
 




Pétetin, V. (s.d.). Qu’en est-il du secret et de l’intime dans un atelier d’écriture? 
 Toulouse : Ateliers  Claude Chassagny. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www.acchassagny.org/textes/dossiers/AteliersEc2.pdf>. 
 
Raby, C. et Viola, S. (2007). Modèles d’enseignement et théories  d’apprentissage. De la 
 pratique à la théorie. Montréal : Les éditions CEC. 
 
 
Reuter, Y. (1999). Chapitre 1 – De la rédaction à une didactique de l’écriture? In. C. 
 Barré- De Miniac (dir.), Vers une didactique de l’écriture. Pour une approche 
 pluridisciplinaire (p. 51-69). Paris/Bruxelles : De Boeck université/INRP. 
 
Ricardou, J.R. (1984). Pluriel de l’écriture. In. C. Oriol-Boyer (dir.), TEM Texte en main 
 (1), p.19-29. 
 
Rilker, W.-H. (1974). Perspectives on special power. Chicago : Adline Publishing. 
 
Roberge, J. (2008). Rendre plus efficace la correction des rédactions. Rapport PAREA. 
 Montréal : Cégep André-Laurendeau. Document téléaccessible à l’adresse < 
 http://www.cdc.qc.ca/parea/786948_roberge_correction_andre_laurendeau_PAREA
 _2008.pdf>.  
 
Rousseau, N., Deslandes, R. et Fournier, H. (2009). La relation de  confiance maître-
 élève : perception d’élèves ayant des difficultés scolaires. McGill  journal of 
 educaton, 4(2), 193-211. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://mje.mcgill.ca/article/viewFile/843/3514>. 
 
Roy-Mercier, S. et Chartrand, S-G. (dir.) (2012). Minienquête sur le français au  Québec; 
 perceptions et opinions d’élèves de 4e et de 5e secondaire. Québec :  Conseil 





Scallon, Gérard (2000). L’évaluation formative. Montréal : Les éditions du Renouveau 
 pédagogique. 
 
Scallon, Gérard (2004). L’évaluation des apprentissages dans une approche par 
 compétences. Montréal : Les éditions du Renouveau pédagogique. 
 
Simon, M. et Forgette-Rioux, R. (1994). Vers une utilisation rationnelle du dossier 
 d’apprentissage. Mesure et évaluation en éducation, 16(3-4), 27-40. 
 
Tardif, Jacques (1992). Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie 
 cognitive. Montréal : Les éditions Logiques. 
 
Tauveron, A.-M. (2005). Accompagner l’écriture d’invention en classe. Pratiques, (127-
 128), 230-248. Document téléaccessible à l’adresse <http://www.pratiques-
 cresef.com/p127_ta2.pdf>.  
 
Vanasse, Geneviève-Gaël et Noël-Gaudreault, Monique (2004). Écriture créative et 
 plaisir  d’apprendre.  Didácrica (Lengua y Literatura), (16), 235-250.  Document 




Viau, R. (2009). La motivation en contexte scolaire : Pratiques pédagogiques. Québec : 
 ERPI (1re éd. 1994). 
 
Viau, R. (1998). Les perceptions de l’élève. Sources de sa motivation dans les cours de 









ANNEXE A – EXEMPLES DE FICHES À INCLURE DANS LE PORTFOLIO 
 
Fiche 1 
FICHE DE PRÉSENTATION 
IDENTIFICATION 
Prénom : _________________________________________________________ 
Nom : ___________________________________________________________ 
Âge : ____________________________________________________________ 
Pays d’origine : ____________________________________________________ 
MON ITINÉRAIRE 
 Dates Description 
Formation (école, Centre 
d’éducation aux adultes, 
stages, ateliers, etc.) 
  
Activités professionnelles 
(Activités pour lesquelles vous 
avez été rémunéré, dans votre 
pays d’origine ou au Québec) 
  
Activités extraprofessionnelles 
(implication dans la vie 
sociale, culturelle, citoyenne) 
  
Autres expériences (loisirs, 
évènements marquants, 







































FICHE DE JUSTIFICATION 
Titre de la production :  
_________________________________________________________________ 
Date de création : 
_________________________________________________________________ 























Description détaillée de la production (ce que j’ai fait réellement) : 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
Moyens, outils, stratégies, techniques utilisées : 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 




















Mon texte est plus ou moins réussi parce que : 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
Autoévaluation des résultats  
A : Excellent     B : Très bien     C : Bien     D : À travailler  
Critères (Bon, 2012) A B C D 
Richesse de l’invention, du sensible, de l’imaginaire     
Audace de structure et de forme     
121 
 
Qualités mélodiques et plastiques de la langue, 
audace syntaxique 
    
Écho du monde, inscription du dehors     
Résonnance intellectuelle et culturelle     
Dialogue avec la proposition de départ ou la 
contrainte 
    
Plaisir du texte     
Appréciation générale du texte : 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
Sentiment d’efficacité au cours de l’écriture de ce texte 
J’ai facilement maintenu mes objectifs d’écriture oui                  non     
J’ai résolu les problèmes rencontrés lors de 
l’écriture 
Toujours avec facilité  
Souvent avec facilité 
Parfois avec facilité 
Difficilement 





J’ai dû recommencer plusieurs fois mon texte, car 
j’avais l’impression que ce n’était pas bon. 
oui                   non  
J’ai eu le sentiment que j’écrivais un texte dont je 
serais fier. 
oui                   non 






ANNEXE B - FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Titre de l’étude :  
Écrire dans la classe de français à la FGA : processus créateur, motivation et culture 
de l’écrit 
Chercheuse principale : Annie Loiselle 
Étude réalisée en collaboration avec l’Université de Sherbrooke, dans le cadre de la 
rédaction d’un essai professionnel. 
Contexte et buts de l’étude : 
Dans le cadre du cours de français, il est important de se questionner sur la place 
occupée par la créativité en écriture. Cette étude qualitative a pour but de chercher des 
moyens efficaces pour instaurer la motivation et la culture de l’écrit dans la classe de 
français, au Québec, à travers un processus créateur authentique et signifiant qui 
renouvèle les rapports parfois difficiles entre les élèves et l’écriture. Des activités telles 
les ateliers d’écriture, le portfolio de présentation, la bande-annonce et le recueil de 
textes seront mis en place auprès de groupes-testeurs réunissant des élèves de la 
Formation Générale aux Adultes, et leur impact sur la question de recherche sera 
analysé à l’aide de la tenue d’un journal de bord. 
Nature de la participation : 
La participation à cette étude demande de votre temps, mais vous permet d’exprimer 
librement votre créativité en écriture, au cours d’ateliers mensuels, dirigés par la 
chercheuse principale. Vous êtes entièrement libres de participer aux ateliers, et vous 
pourrez vous retirer de l’étude en tout temps, sans avoir à fournir de raison ni à subir 
d’inconvénient ou de préjudices quelconques. 
Nous tenons à vous assurer de la plus stricte confidentialité des renseignements qui 
nous seront fournis. Aucun risque ne sera lié à la participation à cette étude, d’autant 
plus que l’anonymat et la confidentialité seront assurés par les mesures suivantes : 
 les noms des participants(es) ne paraitront sur aucun résultat, rapport ou note; 
 s’il doit arriver que l’information obtenue dans le cadre de la présente étude 
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soit soumise à des analyses ultérieures, aucun nom réel ne sera utilisé sur les 
divers documents. 
L’étude sera publiée dans un essai professionnel remis à l’Université de Sherbrooke. 
Un résumé des résultats de l’étude parviendra aux répondants(es) en faisant la 
demande. Si vous désirez obtenir des informations complémentaires, vous pouvez 
contacter la responsable de cette étude à l’adresse courriel et au numéro de téléphone 
indiqués ci-dessous. 
Formule d’engagement de la chercheuse : 
Je certifie avoir expliqué aux signataires les termes du présent formulaire de 
consentement, avoir répondu aux questions posées à cet égard, leur avoir clairement 
indiqué qu’ils restent libres de mettre un terme à leur participation dans le projet. 
Signé le ___________________, à St-Jérôme. 
 
__________________________________           
                Annie Loiselle 
Adresse courriel : loisellea@csrdn.qc.ca             Numéro de téléphone : 450-436-5850 
 
Je déclare avoir pris connaissance de ce formulaire de consentement et j’accepte de 
participer à cette étude. 
Signé le __________________, à St-Jérôme. 
Nom du participant (en lettres moulées)                Signature 








ANNEXE C – QUESTIONS POUR L’ENTREVUE SEMI-DIRIGEE 
 
1) Au début de l’année, nous vous avons posé la question « Qu’est-ce que bien 
écrire ? ». Vous nous avez répondu que c’était « ne pas faire de faute », presque à 
l’unanimité. Si nous vous reposions la même question aujourd’hui, que répondriez-
vous ? 
 
2) Parlez-nous du plaisir d’écrire dans les ateliers d’écriture. 
 
 
3) Considérez-vous que vous êtes parvenus à bâtir une culture de l’écrit qui vous 
ressemble à travers les expériences d’écriture partagées cette année ? Pourquoi ? 
 
4) Quels sentiments suscite chez vous la publication de certains de vos textes sous 













ANNEXE D – FICHE D’ANALYSE DE L’INFORMATION 
 
Concept : écriture d’invention 
Intervention : ateliers d’écriture 
Instruments de mesure Éléments observables 
 Journal de bord; 
 Observations et 
commentaires sur les 
textes produits par les 
élèves. 
 
 Originalité du texte produit; 
 Audace syntaxique; 
 Audace structurelle; 
 Dialogue avec la contrainte de départ. 
Concept : plaisir du texte 
Intervention : ateliers d’écriture 
Instrument d’observation Éléments observables 
 Journal de bord : 
observation et prise de 
notes 
 Assiduité des participants volontaires; 
 Réactions relatives aux contraintes d’écriture; 
 Présence de signes verbaux ou non verbaux de tristesse, de colère, de peur, 
d’anxiété. 
 Attitude durant les périodes d’écriture; 
 Présence de signes verbaux ou non verbaux de tristesse, de colère, de peur, 
d’anxiété; 
 Présence de réactions verbales ou non verbales de rejet envers la matière; 
 Position ou comportement qui démontre un manque d’intérêt : est debout, 
change continuellement de place, est couché sur le bureau, dort; 
 Geste graphique : écrit de façon constante ou ne travaille pas; 
 Comportements dérangeants pour les pairs et tentative d’attirer l’attention 
(bavardage, bruit, gestes). 
 Attitude lors des lectures communes des textes produits 
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 Silence lors de la lecture des textes des pairs; 
 Réactions verbales ou non verbales durant ou suite à la lecture des textes; 
 Volonté de partager ses propres textes. 




 Analyse du contenu des 
fiches 
 Entrevues semi-dirigées. 
 Capacité de l’élève à identifier ses compétences et ses difficultés; 
 Facilité ou difficulté à remplir les éléments de la fiche 3 (voir annexe A); 
 Sentiment de contrôlabilité 
 Identification des causes des réussites (modifiables ou non); 
 Identification des causes des échecs (modifiables ou non); 
 Perception personnelle de l’efficacité en écriture. 
(Voir fiche 3, annexe A) 
 Sentiment de compétence; 
 Manifestations physiques de stress lors de l’énoncé de la proposition ou 
contrainte de départ; 
 Lecture à haute voix du texte final; 
 Réactions physiques ou verbales à la suite des rétroactions offertes par les 
pairs durant les retours sur les textes; 
 Acceptation de participation au recueil de textes; 
Concept : démocratisation 




 Journal de bord : 
observation et prise de 
notes; 
 Entrevues semi-dirigées 
 Participation active à un projet destiné à la publication ou à une présentation 
publique; 
 Volonté de fournir un texte et d’en justifier le choix; 
 Prise de position, justification ou contestation des décisions communes pour 
arriver à un consensus;  
 Coopération; 




 Recherches de solutions pour faire avancer le projet. 
 Réactions après le dévoilement public; 
 Fierté, joie; 
 Gêne; 
 Indifférence; 
 Font la promotion du produit final. 
Concept : culture de l’écrit 




 Journal de bord : 
observation et prise de 
notes; 
 Entrevues semi-dirigées 
 Participation générale aux échanges; 
 Fréquence des prises de parole ou partages par la voix d’un pair;  
 Partage d’une vision du dehors; 
 Commentaires qui permettent de replacer le texte dans une dimension 
sociale; 
 Tentative de donner un sens à un texte. 
 Sensibilité; 
 Capacité à tisser des liens entre un texte personnel et d’autres textes. 
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 L’écriture a longtemps été considérée comme un acte réfléchi, qui s’inscrit dans 
des modèles préétablis dont il ne faut pas déroger. Aujourd’hui, malgré les prescriptions 
ministérielles qui tendent à mettre en œuvre la pensée créatrice, l’écriture demeure 
souvent, dans la classe de français, un acte figé par des exigences linguistiques et 
génériques fixes, un lieu où s’appliquent les règles orthographiques, grammaticales et 
syntaxiques, généralement évaluées à travers le produit final, le texte, corrigé selon les 
normes traditionnelles : respect de l’intention de communication, respect de la cohérence, 
respect du code linguistique. De fait, l’écriture apparait, aux yeux des élèves, comme un 
acte linéaire, mécanique et, malheureusement, très peu motivant, surtout pour les élèves 
faibles. Plus concentrés sur ce qu’ils doivent écrire, ils s’attardent rarement à ce qu’ils 
pourraient écrire, encore moins à ce qu’ils seraient capables d’écrire, si l’écriture leur 
était présentée comme une liberté 
 
 Nous avons parfois, en tant qu’enseignants désireux d’accompagner les élèves sur 
le chemin de la réussite, tendance à aborder le français avant tout comme un espace 
codifié, où il faut maitriser les règles avant de se lancer. Or, les ateliers d’écriture ou de 
création littéraire renversent la vapeur. Ils soulèvent l’idée selon laquelle les élèves 
doivent d’abord éprouver un désir d’écrire, plus même, un plaisir à écrire pour  s’investir 
dans les apprentissages linguistiques. Ce plaisir passe rarement, chez nos élèves les plus 
faibles, par la maitrise du code linguistique. Attention, nous ne diminuons pas 
l’importance du respect de la grammaire, de l’orthographe et de la syntaxe dans la classe 
de français à la FGA. Nous soulevons l’hypothèse que le processus créateur qui sous-tend 
l’acte d’écrire relève davantage du plaisir et que c’est à partir de ce plaisir d’écrire que les 
élèves retrouveront la motivation pour corriger leurs textes. Nous croyons que nos élèves 
adultes n’ont pas souvent été encouragés à explorer les multiples possibilités de l’écriture 
qui est devenue, pour eux, une prison scripturale, alors qu’elle devrait représenter le 
contraire : un lieu de libre expression personnel et social, un endroit clé pour élaborer une 




 Les ateliers d’écriture que nous proposons se veulent donc des temps précieux où 
l’attention sera tournée non pas vers le produit final, mais bien vers le processus créateur. 
Qu’est-ce qui motive le scripteur? Qu’est-ce qui lui permet de s’engager activement dans 
une tâche d’écriture? Comment se laisse-t-il toucher? Comment peut-il actualiser son 





Ce cours s’adresse à toute la clientèle adulte, du présecondaire à la cinquième secondaire. 
 
OBJECTIFS PÉDAGOGIQUES GÉNÉRAUX 
 
 Démocratiser l’écriture en permettant aux élèves de tous les niveaux, habiles ou 
en difficulté, de prendre conscience de l’accessibilité du processus créateur; 
 Amener les élèves à exposer leur vision du monde et à la confronter à celle des 
autres à travers le partage d’expériences d’écriture; 
 Amener les élèves à s’engager de façon plus significative dans les activités 
d’écriture en modifiant leurs perceptions de la valeur et de la contrôlabilité des 
tâches ainsi que de leurs compétences; 
 Instaurer une culture de l’écrit dans la classe de français. 
  
 
COMPÉTENCES DISCIPLINAIRES VISÉES 
 
CD1 : lire et apprécier des textes variés 
 
 Peut-on aborder l’écriture sans se pencher sur la lecture? Faut-il, pour écrire, avoir 
en tête un répertoire de textes variés ou, au contraire, est-ce le plaisir d’écrire qui instaure 
la curiosité de lire? À cette question, nous n’offrons aucune réponse inébranlable, sinon 
cette profonde conviction que lire pour écrire ou écrire pour lire constituent des 
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dynamiques personnelles à chaque élève, et que ces dynamiques peuvent changer, d’une 
période de la vie à une autre. Pourtant, le mouvement initial des ateliers sera souvent la 
lecture, car nous souhaitons amener les élèves « à découvrir une variété d’univers et de 
procédés d’écriture, à constater l’actualité ou l’universalité de certaines idées et à 
déterminer des repères révélant l’appartenance à une communauté ou à une culture (…) » 
(Gouv. du Québec, 2009a, p.28). Ainsi, c’est à partir d’une phrase, d’une réplique, d’un 
texte, d’une confrontation de textes ou d’un livre que nous amorçons chaque atelier, non 
parce que nous souhaitons que les élèves imitent ce qu’ils lisent, mais plus parce que 
nous désirons les ouvrir à ce qu’il est possible d’écrire, à ce qu’il est possible de 
déconstruire et de reconstruire. Les ateliers d’écriture peuvent apprendre aux élèves à lire 
autrement, c’est-à-dire, à aborder des textes variés avec une nouvelle sensibilité qui ne 
s’enseigne pas, qui s’acquière seulement par l’expérience de la liberté en écriture. 
 
CD2 : écrire des textes variés 
 
L’atelier d’écriture, nous l’avons mentionné, s’attarde moins au produit final 
qu’aux démarches qui permettent d’arriver à ce fameux produit final qui est 
habituellement évalué. Il s’agit d’amener les élèves à « mettre à profit leur imaginaire, 
leurs sentiments, leurs émotions et leur sensibilité esthétique (…) » (Gouv. du Québec, 
2009a, p.55). Il s’agit de leur faire prendre conscience qu’ils ont le droit de faire appel à 
leur créativité et, par le fait même, d’explorer des façons variées d’écrire, de se référer à 
leurs lectures, de s’en inspirer, de styliser leurs productions. L’école a souvent offert à 
nos élèves des modèles très balisés, des moules stricts et très linéaires dans lesquels ils se 
sont peu reconnus. Certains sont bloqués : anxieux devant la page blanche, ils ne savent 
pas comment créer. D’ailleurs, les modèles ont toujours limité leur créativité et freiné 
leurs élans. Les ateliers d’écriture ne sont pas réservés aux élèves talentueux : ils 
concernent d’abord et avant tout les élèves pour lesquels l’écriture s’avère une expérience 
anxiogène et déplaisante, les élèves figés devant les lignes vides de leur feuille mobile, 
les élèves qui sont prêts à s’engager dans une expérience d’écriture différente, qui 
permettra certains déblocages et pourra être transférée dans d’autres situations d’écriture, 
en dehors des ateliers, dans la classe  traditionnelle de français. 
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CD3 : communiquer oralement selon des modalités variées 
 
 L’écriture est habituellement définie comme un acte solitaire : elle est 
généralement présentée et évaluée comme telle. Les clichés de l’auteur reclus, coupé du 
reste de l’univers abondent. Or, nous considérons que l’écriture est un acte profondément 
social dans la mesure où il tend à exposer une vision du monde actuelle et personnelle, 
qui mérite d’être partagée. Tous les élèves ont quelque chose à dire. Tous ont donc 
quelque chose à écrire. Marqués par le socioconstructivisme, les ateliers d’écriture 
doivent mettre en œuvre le partage de points de vue, la lecture orale de textes, les 
commentaires critiques, pour que les élèves «  se familiarisent avec des productions 
orales qui sollicitent particulièrement leur imaginaire, leurs sentiments et leur façon de se 
percevoir ou de concevoir le monde. » (Gouv. du Québec, 2009a, p.79) Ce que nous 
voulons, c’est certainement amener les élèves à construire du sens et à réfléchir à leurs 
pratiques, en communiquant. Lectures à haute voix, confrontation de point de vue, 
regards critiques énoncés clairement seront donc mis en œuvre à  la fin de chaque atelier. 
 
 





- Faire appel à sa créativité
- Mettre à profit ses connaissances
- Réfléchir à sa pratique de scripteur
LIRE
- Construire du sens
- Porter un jugement critique
- Mettre à profit ses connaissances




- Adopter une distance critique




COMPÉTENCES TRANSVERSALES (POLYVALENTES) VISÉES 
 
 « La créativité repose notamment sur la prise en compte imaginative de 
contraintes en apparence limitatives. Elle suppose également l’harmonisation de 
l’intuition et de la logique et la gestion d’émotions parfois contradictoires. » (Gouv. du 
Québec, 2009b, p.11) Les ateliers d’écriture cherchent à provoquer l’écriture en 
transformant les sources en ressources personnelles, en permettant des explorations 
inédites qui pourront aider les élèves à reconnaitre leur compétence et mieux s’investir 
dans des situations d’écriture plus normatives. 
 
CT 4 : Mettre en œuvre sa pensée créatrice 
 
 S’imprégner d’une situation; 
 Laisser émerger des intuitions; 
 S’engager dans l’exploration en acceptant la prise de risques en écriture et en se 
tournant vers des démarches souples jusqu’à présent inconnues; 
 Prendre conscience de nouvelles façons d’écrire qui peuvent s’avérer efficaces; 
 Ajuster les stratégies d’écriture en fonction des nouveaux outils abordés. 
(Gouvernement du Québec, 2009b) 
 
CT 7 : Actualiser son potentiel 
 Bien se connaitre; 
 Accepter d’exploiter toutes ses capacités; 
 Reconnaitre ses caractéristiques personnelles, ses capacités, ses valeurs; 
 Découvrir ses possibilités; 
 Mettre à profit ses ressources personnelles; 
 Prendre sa place parmi les autres; 



















































CONTENUS DE FORMATION 
 
Atelier 1 – Reconstruire ma vie 
Objectifs pédagogiques : Amener les élèves à proposer une vision personnelle de soi, des 




- Le vraisemblable, 
l’invraisemblable; 
- Les types de textes. 
 
Contrainte : Le titre du texte doit être 
Reconstruire ma vie. 
 
Planification globale : 
 Exposition de la contrainte de départ; 
 Lecture du poème Qui suis-je? d’Antonin Artaud; 
 Visionnement du court-métrage La maison en petits cubes; 
 En plénière, discussion sur les thèmes associés au court-métrage et sur les liens 
possibles avec le poème; 
 Période d’écriture; 
 Mise en commun et discussion autour des textes produits. 
Matériel utilisé : 
Qui suis-je? (Artaud, 1974, p. 118) 
Qui suis-je ? 
D’où je viens ? 
Je suis Antonin Artaud 
et que je le dise 
comme je sais le dire 
immédiatement 
vous verrez mon corps actuel 
voler en éclats 
et se ramasser 
sous dix mille aspects 
notoires 
un corps neuf 
où vous ne pourrez 
plus jamais 
m’oublier.  





Atelier 2 – jeux de mots, jeux de lettres 
Objectifs pédagogiques : Amener les élèves à explorer différentes stratégies liées au 
processus créateur et à l’écriture d’invention. Amener les élèves à évaluer l’efficacité de 
ces stratégies par l’expérimentation. Amener les élèves à conférer une dimension et une 










Proposition : Écrire un texte poétique (le 
texte peut être en vers ou en prose, mais 
doit exploiter certains procédés poétiques). 
 
Planification globale : 
 Présentation PowerPoint sur les différents procédés poétiques; 
 Lecture à haute voix des textes modèles; 
 Partage des impressions; 
 Exposition de la contrainte de départ; 
 Mise en commun et discussion autour des textes produits. 






Vous portastes, digne Vierge, princesse, 
Iesus regnant, qui n'a ne fin ne cesse. 
Le Tout−Puissant, prenant nostre foiblesse, 
Laissa les cieulx et nous vint secourir, 
Offrit à mort sa tres chiere jeunesse. 
Nostre Seigneur tel est, tel le confesse, 
En ceste foy je vueil vivre et mourir. 
 
(Villon, 2001, p.32-33) 
 
Ce poème et sa réponse, dont l'attribution à Alfred de Musset et George Sand est 
contestée par certains, sont des acrostiches . 
 
La question: 
• Quand je mets à vos pieds un éternel hommage 
Voulez-vous qu'un instant je change de visage ? 
Vous avez capturé les sentiments d'un cœur 
Que pour vous adorer forma le Créateur. 
Je vous chéris, amour, et ma plume en délire 
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Couche sur le papier ce que je n'ose dire. 
Avec soin, de mes vers lisez les premiers mots 
Vous saurez quel remède apporter à mes maux.  
La réponse : 
• Cette insigne faveur que votre cœur réclame 










« Portez ce vieux whisky au juge blond qui fume » est le plus célèbre pangramme 






Infortun survivant d'un divin convol, abattu, morfondu, broyant du noir, portant ma 
croix, souffrant la mort, gravissant ving golgothas, vingt fois j'ai coulu, m'abandonnant, 
m'abolir d'un coup d'ourdissoir à frusquin, puisqu'un outil si contondant pouvait sans 
mal, s'implantant dans mon poitrail ainsi qu'un canif pour boy-scout dans un livarot trop 
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fait, m'offrir la fin qui s'imposait. Mais il y avait nos six bambins, six gnards non fautifs 
s'intriguant pour l'instant dans six cordons combilicaux, y risquant fort la mort par 
strangulation ou asphyxiation. 
Ça m'apitoya. Un à un j'affranchis mon sixain poupon du fils qui l'unissait au puits tari 
où il avait crû, m'affairai à son ablution minimum, puis l'abritai dans l'avion (Perec, 
1969, p. 278). 
 
Atelier 3 - Donner vie au langage : écrire québécois 
Objectif : Amener les élèves à mettre à profit les ressources de la langue pour produire 
des effets stylistiques. Amener les élèves à reconnaitre des enjeux d’ordre linguistiques 
et culturels liés à l’usage du français dans la littérature écrite, au Québec et à se 
réapproprier un langage proche de leur réalité. 
Notions : 
- Registres de langue; 
- Référents culturels; 
- Identité culturelle; 
- Soi et le monde. 
 
Contrainte : intégrer des expressions 
québécoises et des anglicismes. 
Planification globale : 
 Questions posées aux élèves sur les liens entre la langue parlée, la langue écrite 
et l’identité québécoise; 
 Présentation des auteurs québécois Vicky Gendreau et Alexandre Soublière; 
 Lecture des extraits proposés; 
 Invitation à l’écriture; 
 Mise en commun et discussion autour des textes produits, discussion sur l’effet 
produit par les anglicismes et les québécismes. 
Matériel utilisé : 
 
On passe tellement de temps à penser à comment décorer nos carcasses. Un collier, un 
veston. Une robe avec des pierres précieuses autour du cou. Un petit foulard, deux 
boucles d’oreilles. Vintage. Tout vintage. Puis on meurt. Fini. Quoi porter dans mon 
cercueil? Je veux une urne avec une petite couronne. Non. I am not a robot. Oui. 
J’aimerais ça, la vie de robot. Quand je mets ma couronne du Dollar Max sur la petite 
fontaine qu’on n’allume jamais, on dirait la blonde de Wall-E. Je veux être la blonde de 
Wall-E. Ou juste son amie de fille. But I am only human, tabarnac. I postillonne. I prove 
it once again. For your eyes, and your eyes only. 
(Gendreau, 2014, p.132) 
Paul ne s’occupe jamais de ses blondes. Il aime les couples bidon. Ça semble toujours 
bien marcher pour lui. Moi, ses relations me donnent parfois une mini envie de 
dégueuler. C’est vrai, je dois popper des Listerine toutes les cinq minutes pour tuer le 
goût de vomi dans ma bouche. C’est toujours si fade. Il ne se passe jamais rien. Moi, j’ai 
besoin d’une fille que je ne peux pas avoir, qui m’haït, que j’aime, qui m’aime, que 
j’haïs. Je veux ma Chloë Sevigny dans Gummo. Je suis Roméo & Juliette. C’est 
impossible? Je le veux. Enfant-roi, moi? Fuck you. 
(Soublière, 2013, p.12) 
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Atelier 4 - Écrire à partir d’incipits 
Objectifs : Amener les élèves à choisir un point de vue personnel et à cerner les 
paramètres implicites d’une situation. Amener les élèves à réfléchir aux différents types 
de textes qui peuvent être produits à partir d’une même proposition de départ. 
Notions : 
- Implicite, explicite; 
- Incipit; 
- Objectivité, subjectivité; 
- Types de textes; 
- Soi et l’Autre. 
Proposition : écrire un texte à partir d’un 
des deux incipits proposés. 
Planification globale : 
 Explication de la contrainte; 
 Présentation des deux incipits; 
 Période immédiate d’écriture ; 
 Mise en commun des textes et incitation à identifier les types de textes produits 
par les élèves en relevant certaines caractéristiques. 
Matériel utilisé : 
 
Aujourd’hui, maman est morte. (Camus, 2005, p. 9) 
Aujourd’hui, M’ma est encore vivante. (Kamel Daoud, 2014, p. 7) 
Atelier 5 - Le texte argumentatif – La surconsommation 
Objectifs : Amener les élèves à appuyer leurs propos en élaborant des justifications ou 
des arguments. Amener les élèves à prendre conscience des différentes formes que peut 




- Point de vue; 
- Engagement; 
- Valeurs; 
- Soi, l’Autre et le Monde. 
 
Contrainte : Respecter le thème de la 
surconsommation  
Permission : le texte n’a pas besoin de 
respecter la forme traditionnelle du texte 
argumentatif. 
 
Planification globale : 
 Présentation du thème de départ et de l’exigence argumentative; 
 Discussion autour de la surconsommation : expression d’opinions, 
argumentation, échanges; 
 Présentation de statistiques sur les dépenses durant le Temps des Fêtes mises en 
relation avec des statistiques sur le taux de pauvreté au Québec; 
 Période d’écriture; 
 Échanges et constats sur les différentes formes de l’argumentation et de 
l’engagement, à travers la lecture à haute voix des textes produits. 
Matériel utilisé : 
 
Des faits et des questions, en vrac… 
En moyenne, les familles québécoises dépensent 673$ pour les cadeaux, la nourriture et 
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l’alcool durant le Temps des Fêtes.  
Les institutions bancaires sont choyées à Noël, car beaucoup de transactions se font par 
carte de crédit. Les gens ne prévoient pas leurs dépenses et ne peuvent pas rembourser. 
Les banques encaissent donc des intérêts allant de 18,9 % à 28,8 %. (Bougmar, 2014)  
11,9 % des Québécois – environ 890 000 personnes – n’ont pas l’argent nécessaire pour 
se nourrir, se loger et se vêtir (Gouvernement du Québec, 2011). 
Que signifient les grandes dépenses du Temps des Fêtes? Un matérialisme honteux ou 
un désir de rendre des gens heureux? 
C’est le Temps des Fêtes ou le temps des dettes? 
 
Atelier 6 - Mots à intégrer 
Objectifs : Amener les élèves à découvrir et à expérimenter des procédés d’écriture qui 
s’éloignent des procédés connus, à s’adapter à des contraintes d’écriture ludiques et à 
écrire pour le plaisir. Amener les élèves à réfléchir à leurs pratiques de scripteurs et de 
lecteurs en apportant des justifications sur leur appréciation de l’intrigue ou du style. 
Notions : 
- Types de textes; 
- Style; 
- Justification; 
- Plaisir du texte. 
Contrainte : Intégrer obligatoirement des 
mots à un texte. 
Planification globale : 
Temps 1 : 
 Choix de 10 mots par l’enseignant. Les élèves doivent en intégrer 5 à leur texte. 
Les mots sont : rouge, trésor, grenouille, whisky, come on, déception, fille, à 
genoux, sueur, peur; 
 Rédaction du texte; 
 
Temps 2 : 
 Choix de 10 mots par les participants de l’atelier, à la suite d’un consensus. Les 
élèves doivent en intégrer 5 à leur texte; 
 
 
Temps 3 : 
 Chaque élève doit lire à haute voix ses deux textes, identifier le texte qu’il 
préfère et justifier les raisons de son choix. Les autres élèves sont amenés à réagir 
et à exprimer leur opinion quant aux préférences de l’auteur. 
 
 
Aucun matériel n’est requis 
 
Atelier 7 – La description 
Objectifs : Amener les élèves à transposer la réalité selon un point de vue et à générer 
des images par l’écrit. Amener les élèves à démocratiser l’écrit en sollicitant la 




Notions :  
- point de vue,  
- objectivité et subjectivité; 
- Soi et l’Autre. 
 
Proposition: Développer une description. 
 
Planification globale : 
 Lecture à haute voix, par l’enseignant, du texte qu’il a produit; 
 Réception des commentaires des élèves; 
 Échange sur les notions d’objectivité et de subjectivité dans la description; 
 Exposition de la contrainte; 
 Période d’écriture; 
 Lectures à haute voix et échanges sur la notion de point de vue. 
 
Matériel utilisé :  
Texte écrit par l’enseignante.  
Exemple de texte 
Voilà. C’était une fille pas comme les autres même si du dehors, on aurait pu jurer du 
contraire. Elle portait des chaussures de sport, un jean troué avec une large ceinture, un 
t-shirt délavé. Ce n’était pas les cheveux qui étonnaient non plus, châtain clair, assez mal 
coiffés, coupés home made, ça paraissait. 
Non, cette fille n’avait rien de spécial. Sauf ses yeux. 
C’était des yeux noirs. Sans peur. Et c’était ce qu’il y avait de plus freakant en elle, cette 
absence totale de peur. 
Si elle avait pu me tuer, à la fin, elle l’aurait fait. 
Mais je vais commencer par le début. Le début de notre histoire, je veux dire.  
Atelier 8 - De l’oral à l’écrit 
Objectifs : Amener les élèves à expérimenter des stratégies d’écriture nouvelles et à 
étendre leurs façons d’explorer les sujets à aborder afin de personnaliser leurs écrits 
spontanés. Amener les élèves à élargir leurs stratégies afin de contrer d’éventuels 
blocages devant la « page blanche ». 
Notions : 
- Écriture spontanée; 
- Figures de style; 
- Interactions oral, écriture, lecture; 
- Réécriture. 
Proposition stratégique : Oraliser avant 
d’écrire. 
 
Planification globale : 
 Lecture du poème L’habitude  (Éluard, 2012); 
 Rétroaction sur le texte : figures de style, prise de risques, associations inédites, 
etc.; 
 Présentation de la stratégie du texte oralisé spontanément avant l’écriture; 
 Présentation de la stratégie de réécriture (l’élève a le pouvoir de ne pas seulement 
retranscrire son enregistrement, mais de retravailler les mots et les phrases en les 
mettant sur papier; 
 Période individuelle d’oralisation; 
 Période de réécriture; 
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 Lectures à haute voix et échanges sur les apports ou les failles des stratégies 
d’écriture exploitées. 
Matériel :  
Dictaphone ou téléphone avec enregistreur intégré. 
 
L’habitude 
Toutes mes petites amies sont bossues : 
Elles aiment leur mère. 
Tous mes animaux sont obligatoires, 
Ils ont des pieds de meubles 
Et des mains de fenêtre. 
Le vent se déforme, 
Il lui faut un habit sur mesure, 
Démesuré, 
Voilà pourquoi 
Je dis la vérité sans la dire. 
 
Paul Eluard (Ibid., p. 50) 
Atelier 9 - Ce ne sont pas mes phrases! 
Objectifs : Amener les élèves à inventer des histoires fantaisistes en s’ajustant à des 
contraintes d’écriture qui les amènent à réfléchir à la cohérence et à la valeur symbolique 
du texte. Amener les élèves à prendre des risques en écriture et à évaluer, d’un point de 




- Cadavre exquis; 
- Jeux de mots; 
- Rapprochements inattendus; 
- Plaisir du texte. 
 
Proposition: Le collègue de droite écrit la 
phrase du début; le collègue de gauche 
écrit la phrase de la fin; l’élève doit écrire 
le milieu du texte. 
Planification globale : 
 Présentation de la notion de cadavre exquis en guise de préparation; 
 Visionnement d’images et lecture de  différents cadavres exquis avec les 
participants; 
 Rédaction d’un cadavre exquis et retour sur le résultat; 
 Présentation de la proposition de départ de ce qui composera le texte; 
 Rédaction de la première phrase (la feuille doit être pliée de façon à cacher cette 
première phrase); 
 Échanges des feuilles; 
 Rédaction de la dernière phrase de ce qui composera le texte; 
 Remise de la feuille au scripteur principal (celui qui devra rédiger le milieu du 
texte); 
 Période d’écriture; 
 Lectures à haute voix et échanges. 
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Matériel requis : 
Cadavres exquis.  
André Breton, Jacqueline Lamba,                         André Breton, Yves Tanguy,  
Yves Tanguy                                                          Marcel Duchamp, Max Morise 
                                               
 
Exemples connus de cadavres exquis (auteurs divers, à partir de 1927)   
« Le cadavre exquis boira le vin nouveau. » 
« L’huître du Sénégal mangera le pain tricolore. » 
« La vapeur ailée séduit l’oiseau fermé à clé. » 
« Le mille-pattes amoureux et frêle rivalise de méchanceté avec le cortège languissant. » 
(s.a, s.d, s.l) 
 
Atelier 10 – Une virgule et on bascule 
Objectifs : Amener les élèves à prendre conscience de l’impact de la ponctuation. 





Propositions : Écrire deux textes, ponctués 
différemment ou déconstruire les règles de 
la ponctuation. 
Thème : L’autre. 
Planification globale : 
 Lecture des textes de départ (exemple court et exemple long); 
 Partage, en plénière, sur l’impact de la ponctuation quant au sens du message; 
 Présentation de la proposition de départ ; 
 Période d’écriture; 
 Lecture à haute voix et échanges sur les différentes interprétations possibles; 
 Rétroaction sur les difficultés rencontrées lors de cet atelier. 
Matériel requis : 
Exemples de textes dans lesquels la ponctuation change le sens du message.  
 
Exemple court : 
Le professeur dit : « L’élève est idiot. » 
« Le professeur, dit l’élève, est idiot. » 
 




Dans le premier texte, Gaston épouse Aglaé. Dans le deuxième texte, il épouse Charlotte 
et abandonne Aglaé.  
 
Mon Aglaé, 
J'ai pris une grande décision. J'ai eu, hier, une violente discussion à propos de notre 
mariage. Maintenant, tout est fini. Entre nous, ils se sont montrés odieux. Papa a dit : 
-« grand-père te tuera si tu épouses cette fille ! 
- mais non » a ajouté maman. 
Je saurai te défendre. Tu as compris, ils veulent que j'épouse Charlotte, la fille de la 
charcutière qui est laide. Comme toi, je la trouve grotesque mais elle est riche. Il n’y a 
plus à hésiter et mon choix est fait : t’oublier ? Moi ? Jamais ! Je serais un sale type en 
épousant Charlotte. C'est avec toi que je me marierai ! 
Ton Gaston 
Mon Aglaé, 
J'ai pris une grande décision. J’ai eu hier une violente discussion. À propos de notre 
mariage, maintenant, tout est fini entre nous. Ils se sont montrés odieux ! Papa a dit : 
-« grand-père te tuera si tu épouses cette fille !  
- mais non », a ajouté maman, « je saurai te défendre ». Tu as compris, ils veulent que 
j'épouse Charlotte, la fille de la charcutière, qui est laide comme toi. Je la trouve 
grotesque, mais elle est riche : il n’y a plus à hésiter et mon choix est fait : t’oublier. 
Moi, jamais je serais un sale type en épousant … Charlotte, c'est avec toi que je me 
marierai ! 
Ton Gaston 
(s.a, s.d, s.l) 
Synthèse – Bande-annonce  
Objectifs pédagogiques : Amener les élèves à réfléchir à leurs pratiques de scripteurs en 
posant un regard critique et globalisant sur la démarche qui a inspiré un ou plusieurs 
écrits au cours des ateliers. Amener les élèves à poser des choix artistiques et à faire 
ressortir des sentiments, des impressions, des valeurs et des points de vue personnels 
dans un ou des textes. Amener les élèves à s’investir dans un projet créatif personnel 






- Points de vue. 
Proposition : 
Créer une bande-annonce pour synthétiser 
une démarche d’écriture. 
Planification globale : 
Temps 1 
 Présentation du projet; 
 Présentation de la bande-annonce du roman de Denis Fortier (2013); 
 Réponses aux questions des élèves, précisions; 
 Choix de textes à partir du portfolio de présentation; 
 Plan de la bande-annonce : choix des valeurs, des sentiments, des phrases clés 
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qui seront mis en image; 
Temps 2  
 Récolte d’images; 
Temps 3  
 Montage vidéo; 
Temps 4  
 Présentation devant public; 
 Commentaires, réponses aux questions du public, présentation du ou des textes 
qui ont donné naissance à la bande-annonce, si désiré. 
Matériel requis : 
Bande-annonce du roman Du bonheur pour Henrietta (Fortier, 2013) : Bande-annonce 
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Note des auteurs 
 
 Ce recueil rassemble des textes produits par les élèves du Centre 
Marchand, dans le cadre d’ateliers d’écriture qui se sont tenus durant 
l’année scolaire 2014-2015.  
 Ce sont des textes écrits pour le plaisir de créer et c’est en gardant 
en tête cette liberté, cette diversité littéraire et cette prise de risques 
propres à l’écriture d’invention qu’il faut les lire. 
 Les entorses aux règles du français sont ici nombreuses. 
 Nous espérons que vous saurez en découvrir toute la richesse. 
 Ce recueil, c’est une culture que nous avons bâtie en collaboration 
pendant toute une année. 




Édition : Sabrina Paquin-Larocque et Vanessa Viens-L. 
Coordination et révision linguistique : Annie Loiselle 
Page couverture : Jean-François Rioux, Belle & Rebel Tattoo (514-928-8754) 








Ce dessin est basé sur quelque chose de concret et d’unique. Il représente ce qui nous 
redonne vie, même si parfois ça nous blesse. C’est ce qui fait de nous des êtres vivants, 
des êtres humains. Cette œuvre montre ce qu’il y a de plus fort en nous tous, ces choses 
que nous ne comprendrons sans doute jamais : les émotions qui nous gouvernent tous les 
jours, qui peuvent nous rassembler, comme nous éloigner. Elles nous permettent d’aimer 
comme elles nous permettent de détester. C’est au fondement de notre être. Ce dessin 
est gouverné par la colère et l’amour, car l’absence de l’un engendrera l’autre. Sans 
amour, il y a des peines, alors que sans colère, il y a de l’indifférence. La colère et 
l’amour sont des émotions aux bras multiples, qui en génèrent beaucoup d’autres 
semblables. Dans les textes de ce recueil, j’ai lu ces émotions. Mon dessin ne représente 







 Je suis à genoux, seul, seul contre l’univers.  
 Je me regarde et je suis scrappé rouge à grandeur, trempé de 
sueur jusqu’à l’os. Mon corps crie de douleur et une partie de moi tombe 
dans la déception et l’autre crie de toutes ses forces : « Come on! Come 
on! ». Alors, c’est là qu’une force s’empare de moi, la détermination 
m’envahit, une vague si puissante d’énergie qui me traverse comme un 
pirate qui protège son trésor.  
 Mais mon trésor n’est pas l’or, les filles ou le whisky.  
 Non.  
 Mon trésor à moi, c’est ma réussite.  
 Alors, c’est là que je me relève même avec la cuisante douleur que 
mon corps dit. Je me lève et je continue.  
 Pour aller où?  
 Vers mes objectifs que j’ai fixés.  
 Et c’est là que je me regarde encore, debout, encore, en sueur, et 
je réalise les efforts que j’ai fournis pour en arriver là. Je ne peux pas 
lâcher après tout ça, même si mon corps demande au supplice de lâcher 
prise… C’est là que j’ai la fierté d’avoir dépassé mes limites et que je vois 







 Aujourd’hui, maman est morte. 
 Je suis triste, je veux mourir, je ne veux pas continuer à vivre sans 
elle. Je ne me sens pas capable d’être sans ma fleur et la lumière de ma 
vie. Elle me manque beaucoup, c’est elle qui m’a montré le bon et le 
mauvais de la vie, m’a donné des conseils, elle a été la meilleure maman 
du monde entier. Peu importe les problèmes qu’elle avait, elle me 
donnait son beau sourire et tout le temps elle était de bonne humeur. 
Chaque nuit, elle venait me visiter dans mon lit et elle me parlait à l’oreille, 
de beaux mots, elle me disait que tout le temps elle allait être avec moi. 
Quand je me suis réveillée, j’ai déversé une rivière de larmes, quand je me 
suis rendu compte qu’elle n’était pas là, avec moi, et que ça faisait déjà 
cinq ans qu’elle était morte, que c’était un rêve que je venais de faire. 
 Maman, je ne vous oublierai jamais. 
 Une mère comme vous, il n’y en a pas dans le monde ni dans 
l’univers, maman, je vous aime et vous serez dans ma mémoire pour 
toujours. 
 









 Aujourd’hui, maman est morte. La maison est froide, une lourdeur se 
fait sentir, sans aucun bruit autour de moi, je suis dans ma tête et nulle 
part ailleurs. Je repasse et repasse ces images d’elle, couchée sur le lit 
d’hôpital, intubée de la tête aux pieds, presque méconnaissable et d’un 
seul coup, pouf, plus rien sauf un bruit assourdissant qui indique que son 
cœur a cessé de battre. 
 À grande course, les infirmières et médecins essaient de la réanimer 
tant bien que mal, mais rien à faire, le cœur ne repart pas. 
 Aucun battement. Plus de respire. 
 Ma mère est morte. 
 Mon père et mon frère sont chez ma tante, moi, j’ai voulu rester 
seule. Je sens une larme qui coule mon cœur a mal mon estomac est 
noué à plusieurs places. En un seul coup, j’éclate, je sens la colère qui 
monte. 
 Pourquoi, pourquoi ma mère! La mienne! 
 Et je pleure, plus capable de m’arrêter. Je ressens un bien-être, mais 
en même temps une douleur, une douleur très profonde, j’ai l’impression 
que ça va être long avant que ça passe et avant d’accepter, 
d’accepter que ma mère est partie et ne reviendra plus, plus jamais.  










 L’automne m’a bercée, tout au long de ma traversée, nombreuses 
ont été les fois où je suis tombée, je n’ai jamais su comment t’oublier alors 
je me suis oubliée moi-même. Le baptême de notre amour était parsemé 
d’embrouilles, à genoux tu as proclamé ne jamais avoir eu l’intention de 
me blesser, aujourd’hui, hier et demain, tu as tué l’espoir par la 
déception, tu étais rouge et tantôt bleu, j’étais la fille qui regardait cet 
arc-en-ciel d’émotions, sans mots, sans visage, je regardais et je voyais 
avec mon cœur à quel point tu avais peur, l’ombre de ton corps n’est-
elle qu’illusion? 
 Je dois me réveiller de ce monde où tu avais toujours raison, jamais 
au grand jamais tu n’arriveras à demander mon pardon, car nullement 















 Dégout et la haine de fer, parfait pour mon âme et mes paroles de 
pierre. Si ton regard savait se taire. De quoi pourrais-je être fière? 
 J’ai peur, je suis terrifiée. C’est toi et moi contre l’humanité. « Veux-
tu être ma bien-aimée? », m’as-tu demandé. « Je suis désolée! », je t’ai 
crié. Toi et moi, nous ne serons jamais pardonnés. 
 Amitié et loi, je te vends ma confiance pour pas mieux que ça. Ta 
trahison, je l’ai ressentie tout bas. Mon mal, dans mes jambes, se ressent à 
chacun de mes pas. Ce soir-là, tu m’as servi ton beau petit cheval de 
Troie.  
 Liberté de mensonges et cachotteries, c’est à couts de larmes que 
tu m’offres ton prix. Ensemble, hier, peut-être demain, mais plus 
aujourd’hui. Je dois quand même t’avouer que sans nous, je m’ennuie. 
Mais mon petit cœur ne te sera plus jamais soumis. 
 Devant ces autres-là, je serai heureuse. Malgré, dans ma tête, 
l’ambiance pluvieuse. Mon âme qui de jour en jour se fait de plus en plus 
piteuse. Sans compter les nuits où je me sens trop frileuse. 
 Ces autres-là, je les aime, je les hais. Je les pardonne et je les laisse 
dans leur monde parfait. Je me souviendrai toujours, car sur mon cœur et 
mon corps il y a des plaies. Même si ça guérit, je sais bien que les 








Je ne peux fermer l’œil que tu vois 
Elle à chaque instant. 
Ses yeux envoutants me font rêver tout en me regardant. 
Le son de sa voix appelle mon âme et fait battre mon cœur. 
Chaque seconde de ce monde n’est rien pour chaque instant passé 
auprès d’elle. Comme l’éclat d’un cristal, elle émerveille mes matins, mes 
journées, elle est le rayon de soleil qui réchauffe mon cœur.  
Car sous une pluie d’étoiles filantes, 
Elle s’émerveillerait parmi tous ses éclats. 
Quand mon regard croise le sien et que ses yeux se mélangent aux miens, 
je ne désire point regarder ailleurs, 
Que cette beauté unique, 
Car en mes yeux d’homme,  
Je ne vois que cette femme à la 
Beauté unique 








 Oui, j’ai la nostalgie de ne pas passer plus de temps à cette place 
où j’ai passé les fins de semaine de mon enfance. Parce que je me 
sentais chez moi et je me sentirai toujours chez moi-même si je suis loin. 
 Cette place est ma place, mon endroit que j’aime. 
 Cette ville que j’appelle. 


















 À première vue, rien ne pouvait indiquer qu’elle était différente des 
autres. Certes, sa gestuelle et ses expressions faciales détonnaient du 
groupe de gens qui l’entourait. Son regard vif, rempli de curiosité 
observait toute l’action qui se défilait devant elle. Ses deux mains 
occupées à tenir une charge importante de livres, en soufflant de ses 
lèvres fines, elle tentait de faire disparaitre une mèche rebelle de son 
visage. 
 Dans ses yeux, un sentiment de doute et de persévérance flottait, 
comme si elle n’était pas au bon endroit, mais elle était déterminée d’y 
rester. 
 Soudain, quelqu’un appela une Martine, ce qui la ramena à la 
réalité. Elle se dirigea vers son nouveau professeur avec un sourire rempli 
de bonheur et d’une voix empruntée de satisfaction, elle se présenta 
devant ses nouveaux confrères.  










Chercher à comprendre 
 
Je suis malade 
J’ai faim 
Je suis à l’école 
Il n’y a personne 
Je n’arrive pas à comprendre 
Je n’ai pas d’argent 
Je n’ai même pas de choses à manger 
Pas d’auto 














 C'était une soirée de février, le vent était glacial à l'extérieur et le 
ciel était étoilé. Quelques amis s'étaient donné rendez-vous pour fêter 
puisque c'était un vendredi. À 20h, comme prévu, ils arrivèrent à l'endroit 
convenu. Les gars avaient enfilé leurs plus beaux habits et les filles avaient 
bravé le froid avec leurs habits les plus courts. Chacun avait apporté 
avec lui sourire, joie et amour {pour ceux qui ne savent pas lire entre les 
lignes... Bière, rhum et stegner}. À peine arrivé, la musique se fit entendre, 
des rires éclatèrent et les bouchons volèrent. Il n'y eut aucune place pour 
des larmes, de la haine ou de la colère ce soir-là. Le soir finit par faire 
 place à la nuit, la nuit fit place au jour. Avant de se quitter ils se promirent 
de refaire une soirée comme celle-ci le plus tôt possible en laissant 















 Il y avait une belle fille. Elle était très riche. Dans sa maison, un 
pauvre garçon travaillait. Il était tombé en amour avec cette fille, mais il 
avait peur de le lui dire. 
 Un jour, il a dit « je t’aime », mais elle était très fâchée. Elle lui a 
répondu : « T’es pauvre, je ne serai pas heureuse avec toi. Tu n’as pas 
beaucoup d’argent. » Son visage est devenu rouge. Il a pleuré. 
Beaucoup. 
 Dix ans plus tard, la fille est sortie magasiner avec son mari dans un 
grand magasin. Son mari est parti à la salle de bain. Elle était en train de 
chercher des vêtements. Elle a aperçu cet homme qui l’avait aimée, dix 
ans plus tôt. Quand elle l’a vue, encore, elle se fâcha. Elle lui cria : « 
Pourquoi tu me suis toujours? Tu n’as pas de travail à faire? Tu sais, je suis 
mariée maintenant. Le salaire de mon mari est de 100 000$, au moins! » 
L’homme n’a rien dit. Il était triste.  
 Le mari de cette fille est arrivé. Il était surpris de voir l’homme. Il a dit 
« Namasté, sir. » Puis, il a dit à da femme : « Priya, voici mon patron pour 
mon nouveau projet à 5 millions de dollars. Avant, il aimait une fille, mais 
elle n’a pas accepté son amour parce qu’il était pauvre. Il est maintenant 
une célébrité. » 
 Il était trop tard. 
 







 Ça commence par une journée pluvieuse. Je vois une petite fille qui 
est assise sur un banc de parc. Elle pleure, je m’approche pour lui 
demander : « Pourquoi tu pleures, petite fille? », mais au moment où 
j’allais lui demander, j’ai vu ses mains rouges, pleines de sang. Au même 
moment, alors que je regarde ses mains, elle me regarde et elle me dit de 
ne pas avoir peur, que c’est le sang de son père, qu’elle a essayé de lui 
sauver la vie.  
 Je me suis assise à côté d’elle pour lui demander comment c’était 
arrivé. 
 Elle dit qu’elle a vu son père se disputer avec un homme. L’homme 
a pris une bouteille de whisky que son père avait sur son bureau et il a 
cassé la bouteille, a poignardé son père. Quand elle s’est approchée de 
lui, l’homme est parti. Elle a fait du bruit par accident et l’homme est 
revenu. Elle est partie en courant, il a décidé de la poursuivre. 
 La poursuivre dans le parc où elle s’est cachée. 
 Elle a sauté dans les buissons et a attendu qu’il parte pour sortir, 
pour que, finalement, quelqu’un comme moi puisse l’aider. Je lui ai dit 
que j’allais l’aider, de me suivre jusqu’au poste de police pour expliquer 
ce qui s’est passé. Quand on est rentré au poste, elle a lâché des sanglots 
et elle a fini par s’écrouler, s’évanouir. Je l’ai prise dans mes bras, j’ai dit 
au policier de m’aider. Il a appelé l’ambulance. Les secours sont arrivés, 
ils ont embarqué l’enfant sur une civière, la civière dans l’ambulance, le 
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policier aussi est monté, m’a dit de venir avec eux, de lui raconter ce qui 
s’était passé. Je lui ai dit que je l’avais trouvée assise sur un banc de parc, 
les mains pleines de sang. Je lui ai dit ce qu’elle m’avait dit, j’ai aussi 
précisé qu’elle ne m’avait pas donné son nom. On a attendu qu’elle se 
réveille pour qu’elle parle au policier, dire son nom et où se trouvait le 
corps de son père. 
 Elle s’appelle Marie-Lila Larose. On pouvait l’appeler Petite Marie. 
 Elle est couchée sur un lit d’hôpital, la couture des draps est bleu 
ciel avec la jaquette du même bleu, juste un petit peu plus foncé et elle a 
les cheveux châtain. Ses yeux sont  d’un bleu couleur flamme qui supplie 
de l’aider. 
 Le policier assis juste devant Petite Marie, il est grand et mince, et 
ses cheveux blond blé, une moustache de la même couleur que ses 
cheveux, touffue. Ses yeux sont brun foncé. Il demande d’une voix forte 
et rassurante : « Y a-t-il une personne qu’on peut contacter? » Petite Marie 
fait un signe de tête qui veut dire non. L’agent dit : « Ok. Je vais appeler 
quelqu’un qui va venir la chercher. »  
 J’ai une main sur l’épaule du policier. 
 Je dis : « Je veux l’adopter. » 
 Il me regarde, d’un air qui pense : « Vous la connaissez même pas ». 
Ce n’est pas grave que je ne la connaisse pas, je vais l’aimer comme ma 
fille. Elle ne peut pas rester seule! Si elle se fait adopter par un inconnu, ça 
se peut que ce soit le tueur et qu’il la tue après. 







Je constate que c’est pas facile. Depuis toujours. 
Chacun sa route 
Chacun sa destinée. Depuis toujours. 
Je m’oriente dans l’obscurité. 
Plus sûrement 
Qu’avec ton radar 
Le plus perfectionné. 
Depuis toujours. Babylone.  
Qui fait subir aux autres 
Rien de rose, les séquelles 
D’une bombe atomique qui explose 
Les armes 









Quand tu es entré dans ma vie 
J’étais vraiment heureuse. 
Notre amour est comme un bourgeon de fleur. 
Un jour, il est tombé sur la terre 
Comme tu m’as laissée dans la pluie. 
Mon cœur est brisé à cause de toi 
Je vis sans toi. 
Je me souviens toujours de toi 
Maintenant, je ressens le manque de toi 
Je pense toujours à toi 
Je vis dans ton souvenir. 
 








Une journée pas comme les autres 
 
Jessica, une jeune fille de 17 ans, demeurait toujours chez ses 
parents. Elle avait un boulot de caissière au  dépanneur du petit village 
de St-Césaire. Comme à chaque  fin d’après-midi vers 16 heures, elle 
partait de chez elle pour aller travailler. De bonne humeur comme 
toujours, Jessica passait une plus jolie journée que les autres. La chaleur se 
faisait ressentir. Heureusement, elle faisait le quart de soir. Après un bon 
15-20 minutes de marche, elle finit pas atteindre son travail. À 16:30, sa 
caisse était installée prête à commencer. C’était un samedi soir plutôt 
tranquille. Jessica en avait donc profité pour aller au petit coin après une 
bonne heure de travail. Au moment où elle sortait des toilettes, à sa 
grande surprise, elle aperçut un homme qui se tenait debout derrière la 
caisse. 
Il était vêtu d’un jeans foncé tout troué, d’un long chandail noir et il 
portait une cagoule. Tout laissait croire que c’était un itinérant. L’homme 
ne semblait pas avoir remarqué la présence de Jessica.  Elle essaya donc 
d’en profiter pour se sauver par la porte de derrière, mais à sa grande 
surprise un autre individu s’y trouvait. Là, debout devant lui, plus aucune 
manière de fuir. Le deuxième homme s’empara d’elle de manière à ce 
qu’elle ne puisse plus bouger. Pendant ce temps, l’autre voleur tentait de 
s’emparer de la caisse, mais n’y parvint pas. Furieux, l’homme poussa 
Jessica vers le comptoir pour qu’elle ouvre le tiroir-caisse. En s’y 
approchant, elle en profita pour glisser sa main gauche sous la caisse où 
se trouvait le bouton panique. Du coup, ça envoya un signal à la centrale 
de police qui se trouvait à 10 minutes de là. De la main droite, elle 
composa les mauvaises touches du code caisse, ce qui fit en sorte que la 
caisse ne s’ouvrit pas, question de gagner un peu de temps. L’homme au 
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pantalon troué lui dit d’un ton menaçant : « Je te conseille de l’ouvrir 
maintenant ou je te promets que ça va mal se terminer pour toi! » Jessica 
paniquée, se mit à hurler et l’homme l’assomma d’un puissant coup de 
poing ce qui la fit perdre connaissance. Après un certain temps, elle finit 
par revenir à elle. Aussitôt, elle constata qu’elle avait autour d’elle non 
pas les deux voleurs, mais bien des ambulanciers qui prenaient soin d’elle 



















La fleur et l’oiseau 
 
 Quand j’étais au Népal, je suis allée à l’école. J’avais un ami. Nous 
étions dans la même classe et il était mon voisin.  Nous sommes allés à 
‘école ensemble. Nous étions meilleurs amis. Un jour, il m’a proposé de 
sortir avec lui. Il était tombé en amour avec moi. Le jour de la Saint-
Valentin, il m’a donné un bouquet de fleurs rouges et du chocolat.  
 Mais, voilà, j’avais peur de ma famille et je n’ai pas accepté ces 
cadeaux. À mon anniversaire, il m’a suppliée, à genoux, parce qu’il 
m’aimait beaucoup, il m’a dit que je serais sa blonde et j’ai accepté. 
Après nous sommes allés visiter beaucoup de places. Trois ans plus tard, je 
suis arrivée au Québec.  
 Mon amoureux était encore au Népal. 
 Notre histoire d’amour s’est terminée comme l’histoire de la fleur et 
de l’oiseau. Dans l’histoire, l’oiseau a proposé le mariage à la fleur. Elle lui 
a dit : « Maintenant, je suis blanche. Si je deviens rouge, je me marierai 
avec toi. » L’oiseau était d’accord avec elle. Il a attendu très longtemps.  
 La fleur n’est pas devenue rouge. 
 Un jour, l’oiseau est mort, son sang est tombé sur la fleur et elle est 
revenue rouge. « Je vais me marier avec lui! », pensa la fleur. Puis, elle a 
vu l’oiseau, déjà mort. 











 Cette lettre t’est adressée, à toi, mon amour, mon cœur, toi, l’ange 
démoniaque qui a pris ma raison et emprisonné mon âme dans un 
gouffre sans fond, car entre toi et moi depuis ces quelques mois déjà 
l’amour présent en continu est pour moi le bonheur absolu. 
 Chaque jour qui se lève je remercie le ciel de m’avoir fait cadeau 
d’un être tel que toi, un cadeau inattendu qui a su rallumer la flamme 
éteinte en moi, illuminer ma vie plongée dans un chaos infini et me 
délivrer des chaines douloureuses du désespoir et des ténèbres, un 
cadeau si exceptionnel qu’à tes côtés je me sens pousser des ailes, tout 
me ramène à toi. 
 Tout m’attire en toi, un être si proche de ma personne et si 
inaccessible pourtant. Comme caché par un voile noir indestructible, 
celui de ma faiblesse et de mes erreurs. 
 Je t’envoie un ange aux ailes de soie qui veillera sur toi depuis les 
nuages. Une lumière de plus dans le ciel étoilé, qui te guidera les jours de 
tempête, partagera tes peines et ton bonheur, comme les pétales d’une 
même fleur. 
 Je t’envoie ces quelques mots d’amour en espérant que tes 
prochains jours seront meilleurs. 
 Nous nous unirons un jour, j’en ai la conviction, dans un monde 







 Yanaa, c’est une belle fille qui habitait avec sa mère et sa sœur 
dans une petite ville de l’Inde. Elle avait dix-huit ans. Elle travaillait avec sa 
mère et elle étudiait. Ses parents s’étaient séparés quand sa petite sœur 
était née. Son père voulait que son deuxième enfant soit un garçon, mais 
ça n’était pas arrivé. Sa seule raison pour divorcer, c’était cette fille, à la 
place d’un garçon.  
 La famille est devenue très pauvre, car le père était parti avec une 
autre femme. 
 Beaucoup d’Indiens et de Népalais croient qu’avoir un garçon, 
c’est mieux qu’avoir une fille. Ils pensent que toutes les filles vont finir par 
se marier, par partir avec leur mari, alors que les garçons vont rester avec 
leurs parents toute leur vie. Le père de Yanaa aussi, pensait comme ça. 
En 2009, Yanaa a rencontré un garçon venu du Népal. Il s’appelait 
Yakub. Il avait vingt-cinq ans. Il avait loué un appartement, à côté de 
chez elle. Yanaa et lui ont commencé à marcher et à parler tous les jours. 
Yakub aurait voulu se marier avec elle, mais il avait peur de le lui dire. 
Après six mois de fréquentations, ils ont décidé de se marier. En 2011, 
Yakub est parti au Népal, chez ses parents. Yanaa tait enceinte.  
 Les parents de Yakub lui recommandèrent : « ne retourne pas avant 
qu’elle n’accouche! » C’est ce qu’il fit. 
 Cinq mois plus tard, la mère de Yanaa lui téléphona et lui 
annonça : « Ça y est. Elle a accou… » Yakub  lui coupa la parole et 
demanda : « Garçon ou fille? Mes parents m’ont fait promettre de ne 
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revenir que si c’était un garçon. » La mère ne répondit rien, elle 
raccrocha, retourna chez elle. 
 Yanaa s’était endormie, épuisée par l’accouchement, sans même 
avoir eu la force de jeter un regard à son enfant. 
 Sa mère décida de tuer ce bébé, qui venait de naitre. Quand 
Yanaa se réveilla, elle demanda où était son enfant. Sa mère lui répondit : 
« Elle est morte en naissant. » 
 Yanaa pleura. 
 Et la mère sourit, parce qu’elle ne voulait pas que sa file vive la 
même vie qu’elle. 
 À certains endroits dans le monde, naitre femme est déjà une faute 
qui mérite la mort. 
 












   
C’était une matinée très épuisante pour Sabrina. Elle était partie de 
Montréal à 18 heures la veille, il était maintenant 6 heures du matin à 
Londres. Sa journée s’annonçait très longue. Elle devait aller s’installer 
dans sa résidence universitaire, faire son accueil avec d’autres étudiants 
québécois, entretemps essayer de se reposer, car elle devait aller 
rejoindre. Vanessa à Amsterdam pour 10 heures ce soir.  
Elle ne fut pas vraiment capable de se reposer, car le temps passait 
vite. Elle était maintenant dans l’avion qui allait l’amener à l’aéroport 
Schiphol et elle somnolait. Arrivée à destination, elle était impatiente de 
retrouver Vanessa qui était partie faire le tour de l’Europe, il y avait 
presque un an. Elle passa les douanes et se mit à chercher sa meilleure 
copine.  Qu’elle ne trouva pas. 
Elle chercha donc une cabine téléphonique, un préposé ménager 
lui indiqua le chemin. Plus elle avançait vers la cabine de téléphone, plus 
il faisait noir. Elle tenait son sac à dos de plus en plus fort, car elle avait 
entendu beaucoup d’histoires de vol de touristes et ça l’inquiétait 
beaucoup. Enfin, elle vit le téléphone, elle prit le peu d’Euros qu’elle 
possédait et appela sur le portable d’un nouvel ami de Vanes, mais il n’y 
eut aucune réponse. Les filles s’étaient dit que s’il y avait, quoi que ce soit, 
elles allaient communiquer par courriel, donc Sabrina se mit à chercher 
un ordinateur. Elle en trouva un, mais elle n’avait plus d’argent sur elle. Elle 
alla donc demander à une employée, où elle pouvait faire un retrait 
bancaire. Elle s’exécuta, mais sa carte de crédit ne fonctionnait pas, elle 
avait oublié d’indiquer son départ pour l’Europe et Visa avait désactivé sa 
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carte. Elle était dans un sale pétrin, pas un sou, seule sur un continent 
qu’elle ne connaissait pas.  
Elle décida d’aller fumer à l’extérieur, pour relaxer et essayer de 
trouver une solution. Un jeune homme remarqua qu’elle avait l’air très 
perdue. Il lui demanda une cigarette et commença à lui parler. Il disait 
attendre un ami et lui offrit de l’emmener gratuitement au centre-ville 
d’Amsterdam. Mais, Sabrina, une fille de la campagne, n’allait jamais 
faire confiance à un étranger surtout de sexe masculin! Elle le remercia 
de son offre, mais refusa et entra dans l’aéroport. Elle commençait à 
paniquer à force de penser à tout ça et ne put s’empêcher de s’écrouler 
sur une chaise et de pleurer. Elle ne savait plus quoi faire.  
Sabrina pensa à son père qui lui avait dit de ne pas se gêner de lui 
téléphoner n’importe quand, s’il y avait quoi que ce soit. Elle ne savait 
même pas comment faire un appel à frais virés à partir de l’Europe et le 
temps filait, il était plus de 11 heures et demie. Après avoir fait le tour de 
l’aéroport deux fois, elle trouva quelqu’un qui l’aida à faire son appel. Elle 
se mit à pleurer encore plus quand elle entendit la voix de Nathalie, sa 
belle-mère. Elle lui expliqua la situation et lui demanda de lire ses courriels. 
Finalement, après quelques sacres (Nathalie ne connaissait pas vraiment 
les ordinateurs), elle vit que Sabrina avait reçu un courriel de sa copine 
disparue. Vanessa lui disait qu’elle était arrivée à 6 heures comme prévu 
et qu’elle l’avait attendue pendant une heure et demie, mais vu qu’elle 
ne l’avait pas trouvée, elle était partie l’attendre à l’auberge jeunesse « 
Bob’s Youth Hostel ». Tout était maintenant clair pour Sabrina, Vanessa 
avait compris qu’elle devait arriver à 6 heures et non à 10 heures. Elle était 
soulagée de savoir que sa copine était saine et sauve et qu’elle ne l’avait 
pas abandonnée. Mais son calvaire n’était pas encore terminé. Après 
avoir raccroché, Sabrina n’avait toujours pas de sous pour se déplacer. 
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Elle alla voir un chauffeur de taxi et lui demanda combien ça lui coûterait 
pour se rendre à destination. Le chauffeur lui chargeait 50 Euros et elle 
devait les payer en avance, car il avait l’habitude de se faire avoir. 
Sabrina retourna à l’intérieur et on pouvait lire dans son visage le 
désespoir, sachant que l’aéroport fermait dans quelques minutes. Le 
gardien de sécurité qui l’avait observée depuis les deux dernières heures 
se dirigea vers elle. Il lui dit qu’il ne savait pas pourquoi il faisait ça, mais 
qu’il avait l’impression de pouvoir lui faire confiance. Il lui donna 100 Euros 
et lui dit qu’il allait travailler tous les soirs de cette semaine. Sabrina était 
tellement contente qu’elle sauta dans ses bras. Elle remercia Dieu de lui 
avoir envoyé ce bon samaritain.   
Quand elle entra dans l’auberge jeunesse et vit le visage de 
Vanessa qui était très triste, elle comprit que ce furent de longues heures 
d’inquiétude pour toutes les deux. Quand elle vit Sabrins, Vanes se mit à 
courir pour sauter dans ses bras. Elle sanglotait, comme un bébé, de joie. 
Après cette mésaventure et malgré leur fatigue, les deux meilleures amies 
décidèrent d’aller visiter un « coffee shop » où la marijuana est légale. 
Finalement, ce fut une très belle fin de soirée, Sabrina était enfin arrivée à 
sa vraie destination. 
 










J’ai commencé à écrire cette lettre dans un Boeing 737, direction 
Marseille, en France. Huit heures à supporter un enfant mal élevé. Qui me 
donnait des coups de pieds dans le dos. Je m’en fichais. Enfin, c’était 
l’aventure! La simple idée de faire un périple sur ce continent inconnu me 
rendait folle.  
De joie.  
Tu sais, j’aurais adoré visiter l’Europe avec toi.  
Mais tu ne voulais pas être là. 
J’ai donc décidé de te faire découvrir la beauté des lieux à travers mes 
lettres. Mon arrivée a été quelque peu différente de ce à quoi je 
m’attendais. En fait, c’était encore mieux que ce que j’avais rêvé! J’étais 
heureuse. Ça faisait longtemps. 
Émerveillement, étonnement. Marseille, l’inoubliable bordel.  Dégout, 
extase. 
J’étais, et je suis toujours, d’ailleurs, au comble de la joie! Enfin, j’étais libre! 
Libre de mon temps, libre de faire ce qui me plaisait, où et quand je le 
voulais, libre de toi! Étrangement, j’étais plutôt timide au début. Mais les 
habitants, mon amour, sont bavards et affectueux. Ma gêne, tu peux me 
croire, a tiré sa révérence assez rapidement. Et que dire des saveurs 
exceptionnelles des Français.  
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Bref, je me délecte de ce pays.  
Bientôt, je serai en Italie.  
Avec les Italiens. 
L’excitation grandit en moi!  
Il est l’heure! 
Mon train en direction d’Aix-en-Provence est sur son départ.  
Une autre destination, de nouvelles rencontres, mais surtout, beaucoup 
d’émotions m’attendent!  
Je pense à toi. Mais pas trop. 
M. 
 









Chère Patricia, ma chère Patricia ! 
 Entamons-nous déjà notre dixième année d’amitié ? Eh oui ! 
Malheureusement, tu es sur le point de nous quitter pour une  durée 
indéterminée. Nous nous sommes tous réunis ce soir pour toi, pour ton 
départ qui arrive à grands pas. Je n’arrive pas à croire que dans un peu 
moins d’une semaine, tu vas être à l’autre bout du monde, dans le total 
inconnu. Mais avant que tu nous quittes, je tenais à te dire à quel point je 
t’apprécie et à quel point tu es appréciée par nous tous. 
 Tu es une amie, une jeune femme ainsi qu’une mère dévouée 
digne de ces noms. Tu es toujours là pour prendre soin des autres. Tu es 
toujours souriante et ça, c’est contagieux pour ceux qui se trouvent en ta 
présence. Ça fait du bien ! Tu es une personne  charmante, avec plein 
d’assurance et énormément de jugement. Ton honnêteté et ta franchise 
font partie de tes nombreuses qualités. Tu es l’amie que je peux appeler 
ou déranger à n’importe quelle heure pour n’importe quelle raison, et ça 
serait correct. Tu es loyale envers tes proches et tu sais tenir ta parole. Tout 
le monde devrait avoir au moins une amie authentique comme toi dans 
sa vie !  
 Dans la vie comme au travail, tu es respectée et aimée par tous 
ceux qui ont la chance de te côtoyer. Tu rayonnes de bonheur et ça, ça 
se ressent.  Polie et amicale comme tu es, je n’ai pas de misère à croire 
que tu vas vite te refaire un cercle d’ami(e)s là-bas. J’espère que tu vas 
me donner des nouvelles régulièrement.  
 Sur ce,  je te souhaite beaucoup de bonheur et j’espère te revoir 







 Tout le matin, il pleut. 
 Il fait froid, aussi. 
 Un homme marche dans la rue. Il porte un grand manteau. Ses 
cheveux sont noirs et courts. Il s’appelle Shyam. Il est mécanicien. Il a 
vingt-trois ans. Dans sa vie, il a vécu beaucoup de problèmes. Il a réussi 
son rêve de devenir mécanicien, mais c’est difficile de trouver un emploi 
au Québec.  
 Aujourd’hui, il a rendez-vous dans un garage. C’est pour ça qu’il 
marche dans la rue. Il n’a pas assez d’argent pour s’acheter une voiture. Il 
voit une vieille dans qui s’assoit sur un banc, près de la rue. Elle a l’air triste. 
Il veut savoir ce qui se passe avec elle. Il lui demande : « Est-ce que je 
peux vous aider? » Elle lui dit : « J’ai un problème avec ma voiture. 
Aujourd’hui, j’ai une réunion très importante. » Elle ajoute : « Est-ce que 
vous connaissez une place pour réparer ma voiture? » Il répond : « Si vous 
voulez, je vais vous aider parce que je suis mécanicien. » Elle lui donne la 
permission de réparer sa voiture. Ça prend trente minutes. La vieille dame 
est très contente. Elle lui offre de l’argent, mais il refuse en disant : « 
Grand-Mère, je vous ai aidée parce que vous en aviez besoin. » Elle le 
remercie. Après sa réunion, elle veut boire un café. Elle va dans un 
restaurant. La serveuse dit : « Bonjour, madame, quelle saveur de café 
voulez-vous boire? » La vieille dame veut un café noir. Elle remarque que 
la serveuse est enceinte. La fille lui sert son café. Elle est enceinte maint 
elle travaille fort, parce qu’elle a besoin d’argent. La vieille dame veut 
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soudain aider cette fille. Elle met cinq mille dollars que la table et sur un 
petit papier, elle écrit un gentil message. Elle part. 
 La serveuse vient pour remettre la facture à la dame, mais celle-ci 
n’est plus là. La fille voit l’argent et le petit papier où la dame a écrit : 
Ma petite fille, 
Tu es enceinte, tu as besoin de rester à la maison. Ici, toute la journée 
debout, c’est très dangereux pour ta santé. Je vais te donner un peu 
d’argent. Reste à la maison et donne une bonne santé à ton nouveau 
bébé qui va venir bientôt dans le monde.  
Je te souhaite une belle vie. 
 La fille est vraiment contente. Elle a besoin de cet argent. Elle finit 
son travail et retourne à la maison. Elle est très fatiguée. Elle se repose 
dans son lit.  
 Son mari rentre aussi à la maison et l’embrasse. La fille lui raconte 
toute l’histoire de la vieille dame. Son mari dit : « Ce matin, j’ai justement 
aidé une vieille dame…» 
 Savez-vous comment s’appelle son mari? 
 Shyam est son prénom… 
 








 Je l’aimais parce qu’elle était quelqu’un, parce qu’elle existait plus 
qu’elle ne possédait, qu’elle ne savait pas ce qui l’entourait, qu’elle ne se 
rendait pas compte que la peur ou l’inquiétude pouvaient exister. 
 En pas assurés, elle avançait, car elle avait saisi ce qui était 
vraiment important dans la vie. Ce sens existentiel ne pouvait se voir qu’à 
temps partiel.  
 Elle parlait rarement. 
 Elle préférait plutôt qu’on la devine.  
 Elle était si claire dans ma tête, mais embrouillée dans mon cœur, 
elle me procurait cette chaleur qui n’était pas exactement du bonheur. 
J’allais la réveiller chaque quart d’heure, mon ange, ma grande sœur, 
c’est toi qui m’as cité ces mots tout à l’heure. 












Pour une différence culturelle 
Tu ne fais plus la belle 
Pour une langue étrangère 
Tu te désespères 
Pour une couleur de peau 
Tu voudrais ma peau 
Trop loin de mes racines 
Je reste au fond de ma pensine 
De ta différence tu me tends la main 
Tout en repensant je la prendrai demain 
 
Même si cela fait rire il reste que chacun 
D’entre nous mérite l’acceptation et le 
Respect, car si la perfection existait 








 Un visage si magnifique et si mystérieux… Son regard l’envenime tel 
que sa mémoire ne peut l’imaginer. Il ne peut se concentrer que sur son 
estomac se tournant de tout bord tout côté. Est-ce de l’amour? Du désir? 
De l’admiration? Nul ne peut le dire. Encore moins lui. Il sait par contre 
que quelque chose, ou quelqu’un, essaie de lui communiquer quelque 
chose. Oh! Comme il aimerait pouvoir se remémorer son visage… sa 
voix… Chez lui, le vide et le cœur plein, il pourrait peut-être cerner les 

















Dans l’anonymat, dans l’abstraction, un lien rejoint un autre lien. 
Un miroir qui reflète un autre miroir reflète l’infini 
Un symbole infini qui se met en chaine avec un autre symbole infini 
Et se rallie avec le double miroir¸ 
Face à face, ils symbolisent aussi l’infini. 
L’infini représente l’infini avec l’autre infini signifie l’infini 
Une infinité de pensées qui rejoint une autre infinité de pensées 
Ouvre une autre infinité de pensées 
Avec la pensée d’une personne avec d’autres personnes et encore 
D’autres personnes, il peut y avoir une quantité infinie 
De bonnes possibilités 









Amoureuse de toi depuis 
Notre rencontre 
Je ne cesse de t’aimer un peu 
Plus chaque jour. 
 
Le temps qui passe n’altère 
En rien les sentiments 
Qui habitent mon cœur 
Depuis notre rencontre. 
 
Pour toi je marcherai sur 
l’eau, je décrocherai la lune 
J’habillerai le monde de 
Couleur parce que je t’aime. 
 
Mon imagination ne  
S’épuisera jamais 
J’écrirai encore et toujours 
Mon amour. 
 
La tendresse de tes gestes, 
Tes baisers, 
Ton amour pour moi est 
Mon guide de vie. 
 
Cette vie que je trouve si belle 
Si harmonieuse à tes côtés 
 
Je suis heureuse d’être 
Ta femme 
Tu m’apportes tant d’amour à 
Chaque jour que Dieu fait 
 
J’ai souvent envie de 
Crier au monde 
Mon amour pour toi 
 
Je ne me lasse pas de parler, de lire et 
D’écrire mon amour pour toi 
 
Je ne veux pas descendre de mon nuage, 
Je veux continuer de vivre la 
Tête dans les étoiles 
 
Quand je pense à toi, 







Je t’aime plus que ma propre vie 
Pour toi je serais capable de donner mon cœur 
Pour toute la vie 
 
C’est pour toi que je respire 
C’est pour toi que je reste en vie 
C’est pour toi que je me réveille à te cherche chaque nuit 
 
Mon cœur est tout brisé et tu me demandes 
De recommencer, mais je ne le fais jamais parce que tu m’as 
Blessée 
 
Tu es mon principe et je suis ta princesse 
Tu es mon amour et je suis ton désamour 
Tu es mon cœur je suis ton désaccord 
Entre tout ça on vit en désaccord 
 










                   
 
 
Les auteurs de ce recueil de textes sont des élèves du Centre Marchand, à 









ANNEXE G - ATELIERS D’ÉCRITURE – GRILLE D’ÉVALUATION 
 
Nom de l’élève : _____________________________ 
Nom(s) du ou des évaluateur(s) : ___________________________ 
 





Inférieur aux exigences 
minimales 












Fait preuve d’une 
certaine inventivité 
et de sensibilité. 













et des formes 




et des formes 
audacieuses. 
Expérimente des 
structures et des 
formes en partie 
audacieuses. 
Expérimente des 







Plastique de la langue, 
audace de syntaxe 
Joue souvent 
avec la langue 
et la syntaxe. 
Joue plutôt 
souvent avec 
la langue et la 
syntaxe. 
Joue quelquefois 
avec la langue et la 
syntaxe. 
Joue rarement 
avec la langue et 
la syntaxe. 
Ne joue jamais 
avec la langue et 
la syntaxe. 
Vision du monde, 
inscription du dehors 
Porte une 
vision du 






monde et une 
inscription du 
dehors fortes. 
Porte une vision du 
monde et une 
inscription du 
dehors. 
Porte une vision 




Ne porte aucune 




Dialogue avec l’énoncé 
ou la contrainte 
Respecte 
complètement 




l’énoncé ou la 
contrainte. 
Respecte en partie 
l’énoncé ou la 
contrainte. 
Respecte peu 
l’énoncé ou la 
contrainte. 
Ne respecte pas 
l’énoncé ou la 
contrainte. 












Ne participe pas 
aux partages. 










Est assidu et fournit 
des efforts 
appréciables. 
Est peu assidu et 
fournit peu 
d’efforts. 
N’est pas assidu 
et ne fournit pas 
d’efforts. 
 
